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Sammendrag 
Dette er en kvalitativ studie, der jeg beskriver arbeidet med å identifisere 
kompetansebehov ved to demonstrasjonsskoler. Formålet er å forstå hvilke 
ledelsesstrategier som er virksomme i dette arbeidet. Et sentralt spørsmål er om det 
kan spores sammenhenger mellom hvordan skolene forstår kompetanse og virksomme 
ledelsesstrategier.  
Fremgangsmåten vil i all hovedsak være eksplorerende og knyttet til å utforske 
skolenes forståelse av kompetansebegrepet og hva de legger vekt på i arbeidet med å 
avdekke kompetansebehov.  
Min hovedkilde til kunnskap om dette kartleggingsarbeidet er intervjuer med 
skoleledere ved to videregående skoler som er demonstrasjonsskoler. Dokumenter 
som lederne sier har vært viktige for identifisering av kompetansebehov, fungerer 
som bakgrunnsinformasjon i beskrivelsene. I tillegg har jeg brukt skolenes 
presentasjon av seg selv på egne nettsider på det tidspunktet intervjuene ble 
gjennomført. Disse kildene knytter jeg an til ledernes utsagn der jeg anser dette som 
relevant for å belyse problemstillingen.  
Materialet er samlet inn gjennom kvalitative, halvstrukturerte intervjuer. Jeg har valgt 
en slik fremgangsmåte fordi jeg ønsket at intervjudeltakerne skulle reflektere fritt i 
forhold til utvalgte temaer knyttet til knyttet til arbeidet med å identifisere 
kompetansebehov. Hovedvekten ligger på intervjudeltakernes utsagn knyttet til 
kartleggingsprosessen. Hensikten med en slik fenomenologisk tilnærming er å få tak i 
ledernes subjektive opplevelser.  
Jeg finner at prosessen for å identifisere kompetansebehov organiseres på ulike måter 
ved de to skolene. Skolenes forståelse av kompetansebegrepet kommer til uttrykk i 
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ledernes utsagn om hvordan arbeidet med å identifisere kompetansebehov ved 
skolene organiseres og ledes.  
Hensikten har ikke vært å kategorisere eller sammenlikne skolene, men å utforske 
ulike forståelser av kompetansebegrepet, for å undersøke om fremtredende forståelser 
av kompetanse kan ha praktisk betydning for hvordan skoler utvikler en beredskap for 
å møte utfordringer knyttet til implementering av Kunnskapsløftet og den nasjonale 
strategien for kompetanseutvikling (UFD 2004: Kompetanse for utvikling 2005-
2008). 
Ved skolen jeg har valgt å kalle Jupiter vidergående skole, argumenterer jeg for at 
man ser kompetanse som ressurs.  Jupiter har fokus på overordnede mål og prioriterte 
satsningsområder. Kompetanse forstås som en ressurs for å nå mål. Skolens 
ledelsesstrategi er preget av systemavhengig strategitenkning. Jupiters ledelsesstrategi 
er i samsvar med og ivaretar skolens samfunnsansvar og samfunnsinteresser. Skolen 
er opptatt av å forstå og implementere læreplanen og å gi den nasjonale 
kompetansestrategien lokal forankring.  
Ved skolen jeg har kalt Uranus videregående skole, ser man kompetanse som redskap 
man anvender i handling. Ledelsesstrategien ved skolen er basert på tilpasning til 
omgivelsene for å oppnå resultater. Strategien er basert på handling rettet mot å oppnå 
oppnå gode løsninger. Men Uranus videregående skole har også tydelige innslag av 
prosessorientering. Dette er i samsvar med en ledelsesstrategi der formålet er å utvikle 
av en læringskultur. Jeg har argumentert for at Uranus’ kompetansesyn og 
ledelsesstrategi er forankret mellom perspektivene evolusjon og prosess- og læring..  
Resultatet av denne studien antyder at ulike forståelser av kompetansebegrepet kan ha 
praktisk betydning for hvordan skoler utvikler en beredskap for å møte utfordringer 
knyttet til implementering av Kunnskapsløftet. På den måten antyder jeg at ulike 
forståelser av kompetansebegrepet kan implisere ulike ledelsesstrategier. 
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1. Tema og bakgrunn 
Skolers arbeid med kompetanseutvikling er en prioritert strategi for å gjøre skoler 
bedre i stand til å møte kunnskapssamfunnets krav
1
.  
Med reformen Kunnskapsløftet
2
 plasseres ansvaret for kompetanseutvikling hos 
skoleeier. Staten har delegert et administrativt og profesjonelt ansvar for 
kompetanseutvikling til skoleeier, men det stilles også økte krav til skolen og skolens 
ledelse. Det faglige ansvaret for å legge til rette for læring for elevene, de ansatte og 
skolen som virksomhet, er skolens og skoleleders. Kompetanseutviklingsbehovene er 
tenkt definert av den enkelte skole, innenfor prioriterte områder som er omtalt i 
sentrale styringsdokumenter. Den enkelte skole har fått et større faglig og profesjonelt 
ansvar, men også et økt handlingsrom og større handlefrihet. Rektorene har gjennom 
delegasjon av fullmakter fått langt flere virkemidler til disposisjon både når det 
gjelder organisering av læringsarbeidet og i personalpolitikken.
3
 
Skolers arbeid med kompetanseutvikling er også interessant fra en forskningsmessig 
synsvinkel, fordi reformen er ny og fordi det finnes få studier på dette området. 
Strategien Kompetanse for utvikling legger vekt på lokal tilpasning og medvirkning. I 
følge en rapport fra Fafo (2006)
4
, er planprosessene på skolenivå svært forskjellige. 
De organiserer altså prosessene på forskjellige måter. I henhold til rapporten, spiller 
skoleeier en sentral rolle med hensyn til behovsdefinering, prioriteringer og 
                                              
 
1 UFD 2004: Kompetanse for utvikling - Strategi for kompetanseutvikling i grunnopplæringen 2005–2008 
2 UFD 2004: Rundskriv F-13/04: Dette er Kunnskapsløftet 
3 St.meld. nr. 30 (2003–2004) Kultur for læring 
4 Forskningsstiftelsen Fafo evaluerer strategien Kompetanse for utvikling. Siste delrapport kommer våren 2009 
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beslutninger om tiltak når det gjelder kompetanseutvikling i skolen. Ofte er ikke 
skolenivået involvert. Rektor spiller i følge rapporten en viktig rolle for forankring av 
arbeidet med kompetanseutvikling i skolen. Men hvordan blir kompetansebehovene 
ved den enkelte skole identifisert ? Hvilke forståelser av kompetansebegrepet kommer 
til uttrykk i skoleledernes beskrivelser ? Hvordan snakker de om kompetanse ? Kan 
forskjellene Fafo peker på ha med ulike forståelser av kompetansebegrepet å gjøre ? 
Hva kjennetegner måten demonstrasjonsskoler
5
 organiserer og leder arbeidet med å 
identifisere sine kompetansebehov - og hvilke ledelsesstrategier kommer til uttrykk 
gjennom prosessen ? Hvilke sammenhenger kan spores mellom virksomme 
ledelsesstrategier og måten skolene forstår og anvender kompetansebegrepet ?  
Dette er spørsmålene som søkes besvart i oppgaven. 
Jeg har valgt å kalle skolene Jupiter og Uranus. Jupiter videregående skole er valgt 
fordi de har vært pådriver for å utvikle en felles kompetanseplan for fem skoler i sin 
region. Uranus videregående skole er valgt fordi de har et nært samarbeid med 
skoleeier om ledelse, endring og utvikling. Begge er, som demonstrasjonsskoler, 
anerkjente ”utstillingsvinduer” for god praksis. Demonstrasjonsskoler er skoler som 
over tid utmerker seg ved pedagogisk nytenkning for å øke elevenes læringsutbytte og 
for å bedre læringsmiljøet 
6
. Intervjudeltakerne er assisterende rektor Katinka 
Sandberg ved Jupiter videregående skole, som ligger i Omlandet fylkeskommune og 
                                              
 
5 Ordningen med demonstrasjonsskoler ble innført i 2002 for å synliggjøre og motivere for arbeid med å utvikle kvalitet i 
skolen. Demonstrasjonsskoler får økonomisk tilskudd fra staten. De to skolene oppgaven omfatter er videregående skoler 
og demonstrasjonsskoler.  
 
6 St.meld. nr. 30 (2003–2004) Kultur for læring 
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rektor Nils Beck ved Uranus videregående skole, som ligger i Byfylke. Navnene er 
fiktive av hensyn til anonymisering. Skolene er presentert i et eget avsnitt. 
Begrepet kompetanse brukes i mange sammenhenger og for mange formål. Det er et 
komplekst og mangetydig begrep. Hvilke forståelser av kompetansebegrepet som 
kommer til uttrykk i skoleledernes beskrivelser, blir viktig for å forstå hvordan skoler 
utvikler en beredskap for å møte utfordringer knyttet til implementering av 
Kunnskapsløftet.  
Innledningsvis har jeg redegjort for tema og bakgrunn for oppgaven for å aktualisere 
problemstillingen og begrunne formålet med studien.  
1.1 Problemstilling og forskningsspørsmål 
Problemstillinger som søkes besvart er:  
 
Hvilke forståelser av  kompetanse er fremtredende i skolers arbeid med 
kompetanseutvikling, og kan spesielle sammenhenger spores mellom oppfattelser av 
kompetanse og virksomme ledelsesstrategier ?  
Formålet med oppgaven er dels å utforske ulike forståelser av kompetansebegrepet, 
slik det kommer til uttrykk i skolers arbeid med kompetanseutvikling, dels å 
undersøke om det kan spores sammenhenger mellom oppfatninger av kompetanse og 
ulike ledelsesstrategier.  
Når jeg vil svare på om ulike forståelser av kompetanse impliserer ulike 
ledelsesstrategier, blir det relevant å utforske hvordan skolelederne beskriver arbeidet 
med å identifisere kompetansebehov. Kan fremtredende forståelser av kompetanse ha 
praktisk betydning for hvordan skoler utvikler en beredskap - eller ledelsesstrategi - 
for å møte utfordringer knyttet til implementering av Kunnskapsløftet ? 
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Forskningsspørsmål 
Spørsmålene i problemstillingen søkes besvart gjennom forskningsspørsmålene. 
Temaene i intervjuguiden gjenspeiler forskningsspørsmålene. Formålet med 
forskningsspørsmålene er å utforske hvordan lederne ved to videregående skoler som 
er demonstrasjonsskoler snakker om kompetanse. Hvordan de bruker 
kompetansebegrepet i sine beskrivelser av arbeidet med å identifisere 
kompetansebehov er en inngang til å forstå om det kan spores sammenhenger mellom 
hvordan skolene forstår kompetanse og virksomme ledelsesstrategier. 
1) Hvordan forstår skolelederne kompetansebegrepet ? 
Hvordan skolene forstår og anvender  kompetansebegrepet kan gi informasjon som 
belyser hvilke ledelsesstrategier som kommer til uttrykk gjennom skolenes arbeid med 
å identifisere sine kompetansebehov. Dette er relevant når problemstillingen er om 
ulike forståelser av kompetanse impliserer ulike ledelsesstrategier. 
2) Hvordan foregår kartleggingsarbeidet  
Hva legger skolene vekt på i arbeidet med å identifisere sine kompetansebehov ? 
Hvordan foregår organisering og samarbeid ? Hvem er det som deltar ? Hvilke 
områder blir prioriert ? Hvilken betydning har skoleeiers definisjon av prioriterte 
områder?  
Måten arbeidet med å identifisere kompetansebehov organiseres og ledes på kan si 
noe om hva skolene legger vekt på i dette arbeidet. Dette er relevant når jeg vil forstå 
forstå hvilke ledelsesstrategier som er virksomme i måten skolene går fram på når de 
identifiserer sine behov for kompetanseutvikling. 
3) Hvordan dokumenteres kartleggingsprosessen ? 
Det er skoleeiers ansvar å ha kompetanseplaner. Kompetanseutviklingsbehovene er 
tenkt definert av den enkelte skole, innenfor prioriterte områder som er omtalt i 
sentrale styringsdokumenter. Når hensikten er å forstå hvilke ledelsesstrategier som 
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kommer til uttrykk i måten skolene går fram på når de identifiserer sine behov for 
kompetanseutvikling, kan dokumentasjon være en viktig kilde til informasjon. 
I det neste avsnittet redegjør jeg for valg jeg har gjort med hensyn til avgrensning. 
Deretter følger en kort beskrivelse av skolene, samt et avsnitt om hvordan oppgaven 
er bygget opp. 
1.2 Avgrensning  
I dette avsnittet kommer jeg med en redegjørelse for valg jeg har gjort med hensyn til 
avgrensning.  
Hva som får plass innenfor rammen av en masteroppgave har vært bestemmende for 
omfang og avgrensning. Mitt valg har vært å fokusere på arbeidet med å identifisere 
kompetansebehov  i to videregående skoler som er demonstrasjonsskoler. Hensikten 
er å utforske hvordan de bruker kompetansebegrepet i sine beskrivelser av arbeidet 
med å identifisere kompetansebehov, for å forstå om det kan spores sammenhenger 
mellom hvordan skolene forstår kompetanse og virksomme ledelsesstrategier. 
Dette er en kvalitativ studie. Fremgangsmåten er i all hovedsak eksplorerende og 
knyttet til å utforske skolenes forståelse av kompetansebegrepet og om det kan spores 
sammenhenger mellom denne forståelsen og ledelsesstrategier i arbeidet med å 
identifisere kompetansebehov.  
Skolenivået er analysenivå, skolene er analyseenhetene. Undersøkelsesenhetene er 
skoleledere ved de to skolene. Disse er valgt fordi det faglige ansvaret for å legge til 
rette for læring for elevene, de ansatte og skolen som virksomhet, er skoleledelsens.  
Avgrensningen får noen implikasjoner for undersøkelsen. Det er intervjudeltakernes 
perspektiv som har vært sentralt. Kompetansekartlegging i lys av føringer i sentrale 
dokumenter ligger utenfor oppgaven.  
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Ved intervjutidspunktet i januar 2008 var både reformen Kunnskapsløftet og 
strategien Kompetanse for utvikling 2005-2008 fremdeles nye styringsdokumenter.  
Jeg anser det som sannsynlig at nye tanker kan ha preget tankene og perspektivene 
lederne tar i forhold til kompetansebegrepet og ledelsesfokus.  
Mitt fokus har vært ledernes beskrivelser av hvordan arbeidet med å identifisere 
kompetansebehov foregår, slik de opplever det der og da, i situasjonen. Funnene jeg 
har gjort er avhengig av hvor skolene befant seg i sitt kompetanseutviklingsarbeid på 
undersøkelsestidspunktet. Både virkeligheten og intervjudeltakernes oppfatning av 
denne forandrer seg. 
Jeg ønsket at respondentene skulle reflektere fritt i forhold til utvalgte temaer knyttet 
til kartleggingsprosessen. Derfor har jeg valgt halvstrukturerte intervjuer som 
fremgangsmåte. Dette kalles en fenomenologisk tilnærming. Ledernes utsagn 
fungerer som innganger til å utforske skolenes anvendelse og forståelse av 
kompetansebegrepet.  
Jeg har gjort ett enkelt intervju med hver av lederne. Dette er et pragmatisk valg jeg 
har gjort av omfangshensyn. Valg av temaer for intervjuene, sitater og annet jeg har 
valgt å vektlegge i oppgaven reflekterer min forståelse av utsagn og innhold i 
dokumenter lederne trekker frem.  
Intervjuene er gjennomført i slutten av januar 2008. I tillegg har jeg henvendt meg en 
gang til per mail, med oppfølging per telefon til begge, for at de skulle sende meg  
interne dokumenter knyttet til kartleggingsarbeidet i tillegg til de 
styringsdokumentene som var offentlig tilgjengelige. På skolenes nettsider, slik de så 
ut ved årsskiftet 2007-2008, beskriver begge skolene sitt ledelsesfokus. 
Jeg kan si noe om hvordan lederne beskriver at arbeidet med å identifisere 
kompetansebehov foregår. Jeg har ikke gjort observasjoner i praksisfeltet og kan 
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derfor ikke si noe om det kartleggingsarbeidet som faktisk foregår ved de to skolene. 
Jeg vil ellers redegjøre for styrker og svakheter senere i oppgaven. 
1.3 Beskrivelse av skolene 
I dette avsnittet gir jeg en kort beskrivelse av skolene. Deretter kommer et avsnitt om 
hvordan oppgaven er bygget opp. Mine forhåndsantakelser om skolene er basert på 
skolenes sider på nettet, slik disse så ut ved årsskiftet 2007-2008, begrunnelsene for 
hvorfor skolene ble valgt ut som demonstrasjonsskoler (Udir 2006) og de forskjellene 
som Fafo peker på i sin rapport (Fafo 2006)
7
.  
Jupiter videregående skole  
Jupiter videregående skole ligger i Omlandet fylkeskommune. Omlandet har en 
administrativt tilsatt fylkesdirektør med ansvar for virksomhetsområdet opplæring og 
tjenester. Fylkesrådmannen er øverste administrative leder. Omlandet har et politisk 
sammensatt hovedutvalg for utdanning og kompetanse.  
Jupiter videregående skole har 1150 elever og åtte utdanningsprogram. Halvparten av 
elevene går på studiespesialisering og halvparten går på yrkesfag. Det er altså to 
avdelinger, med tre studieledere på hver av disse. Fagene spenner vidt. I tillegg driver 
skolen i partnerskap med myndighetene, karriereveiledningsenter, 
voksenopplæringssenter, fengselsskole og grunnskole for barnevern. Ledermøtet er 
skolens øverste organ. Katinka Sandberg er assisterende rektor og utviklingsleder. 
                                              
 
7 Forskningsstiftelsen Fafo evaluerer den nasjonale strategien Kompetanse for utvikling 2005-2008  (UFD 2004). Dette er 
den første av delrapportene. Evalueringen er organisatorisk lagt inn under evalueringen av Kunnskapsløftet (EvaKL). 
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Jupiter videregående skole har fått status som demonstrasjonsskole blant annet fordi 
de der har vært pådriver for å utvikle en felles kompetanseplan for fem skoler i sin 
region. Nettsiden deres sa dessuten at de hadde ledelsesfokus på analysekompetanse 
og prosessledelse. Fylkeskommunen er stor og skolenes omgivelser er tildels svært 
ulike. Men de har altså samarbeidet om en felles plan.  
Men hva er det de gjør, og hvordan ? 
Uranus videregående skole  
Uranus videregående skole ligger i Byfylke. Byfylke har en administrativt tilsatt 
utdanningsdirektør med ansvar for en utdanningsetat. Byfylket har parlamentarisk 
styringssystem og politisk utnevnt skolebyråd. Byrådet er administrasjonens øverste 
ledelse og har parlamentarisk ansvar overfor Bystyret. 
I Byfylket er det godt kjent gjennom media at utdanningsetaten er svært opptatt av 
elevvurdering. På skoleområdet er Byfylket preget av resultatstyring, ansvarliggjøring 
og kontroll. 
Uranus videregående skole har gjennomgått store omskiftninger på få år. Uranus’ 
innsats i forhold til å endre skolen fra å være en nedleggingstruet skole med lav 
søkning og dårlige elevresultater til å bli en populær skole i nærmiljøet har fått stor 
oppmerksomhet i media og i skoleverdenen.Skolen har på få år vokst til over dobbel 
størrelse, både med hensyn til ansatte og elever. Elevresultatene er radikalt forbedret. 
Mye av oppmerksomheten handler om at skolen har utviklet og innarbeidet ny praksis 
og kultur. Rektor, som jeg har kalt Nils Beck, har holdt mange foredrag om denne 
prosessen, i mange fora. Han er godt kjent som foredragsholder og har skrevet bok 
om den coaching-inspirerte metodikken de anvender ved skolen.  
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Uranus videregående skole sier på sin nettside at de har fokus på ”helhetlig 
skoleutvikling med eleven i fokus”. Skolen har et nært samarbeid med skoleeier om 
ledelse, endring og utvikling.  
I demonstrasjonsskolebegrunnelsen heter det at ”skolen utmerker seg også innen 
området skoleledelse og organisasjonsledelse,  hvor sentrale områder er 
lærersamarbeid og systematisk oppfølging av resultater.”  
Men hva er det de gjør, og hvordan ? 
I dette avsnittet har jeg gitt en kort beskrivelse av skolene. I det neste kapittelet 
presenterer jeg begreper og teori jeg benytter i oppgaven. 
Først vil jeg avklare de vitenskapsteoretiske utgangspunktene som rammer inn de to 
hovedperspektivene på kompetanse undersøkelsen bygger på. Deretter presenterer jeg 
ulike forståelser av kompetansebegrepet.  
I det neste avsnittet redegjør jeg kort for hvordan oppgaven er bygget opp. 
1.4 Oppgavens oppbygging 
Innledningsvis har jeg redegjort for tema og bakgrunn for oppgaven for å aktualisere 
problemstillingen og begrunne formålet med studien. Deretter kommer en 
redegjørelse for valg jeg har gjort med hensyn til avgrensning. Så følger en kort 
beskrivelse av skolene, samt dette avsnittet om hvordan oppgaven er bygget opp. 
I teorikapitlet presenterer jeg forskning og teori jeg benytter i oppgaven. Samlet kan 
disse gi informasjon om hvordan skolelederne snakker om og anvender 
kompetansebegrepet og hvordan skolene identifiserer sine kompetansebehov. I 
teorikapitlets første del avklarer jeg de vitenskapsteoretiske utgangspunktene som 
rammer inn de perspektivene på kompetanse som undersøkelsen bygger på. Jeg  
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redegjør deretter for to hovedperspektiver på kompetansebegrepet som kan bidra til å 
tydeliggjøre ledernes anvendelse og forståelse av begrepet. Videre presenterer jeg 
perspektiver på ledelse og strategivalg som jeg mener kan gi et bilde av hvilke 
ledelsesstrategier som kommer til uttrykk gjennom kartleggingsprosessen ved de to 
skolene.  
I metodekapittelet gjør jeg rede for det vitenskapsteoretisk utgangspunkt for 
oppgaven. Jeg begrunner de metodiske valgene jeg har gjort, knyttet til 
problemstillingen.  
Deretter analyserer og drøfter jeg funn med utgangspunkt i oppgavens problemstilling 
og forskningsspørsmål og skoleledernes beskrivelser av 
kompetanseplanleggingsarbeidet. Jeg analyserer og drøfter fremtredende forståelser 
av kompetansebegrepet og virksomme ledelsestrategier i lys av teori. Til slutt i 
kapittelet beskriver jeg koblingen mellom kompetanseforståelser og ledelsesstrategier, 
slik de kommer til uttrykk gjennom skoleledernes fortellinger og dokumenter jeg har 
brukt i analysen. Deretter sammenfatter jeg resultater og hovedkonklusjoner, før jeg 
avslutningsvis foreslår mulige veier for videre forskning på området, basert på mitt 
bidrag. 
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2. Teoretisk innramming  
Praksisfeltet er komplekst. Teori er nyttig for å systematisere, forklare og forstå det 
som skjer, fordi det ellers kan være vanskelig å få øye på trærne for bare skog (Ragin 
1994:109). ”Teori gjør det kjente fremmed, slik at det kan oppdages og forstås” 
(Postholm 2005:100). 
I dette kapittelet skal jeg presentere begreper og teori jeg benytter i oppgaven. 
Først vil jeg avklare de vitenskapsteoretiske utgangspunktene som rammer inn de to 
hovedperspektivene på kompetanse undersøkelsen bygger på. Deretter presenterer jeg 
ulike forståelser av kompetansebegrepet.  
Basert på empiriske undersøkelser i Statoil, har Håland og Tjora (2006) utforsket 
ansattes forståelser av kompetanse på individnivå og på organisatorisk nivå. På 
bakgrunn av disse studiene, har de identifisert to hovedkategorier forståelser: 
kompetanse som ressurs og kompetanse som prosess (Håland og Tjora 2006:1008-
1009). De to perspektivene presenteres i en modell (Håland og Tjora 2006:1009). Jeg 
har tilpasset denne modellen for å analysere hvordan skolene beskriver arbeidet med å 
kartlegge kompetansebehov. 
Til slutt i dette kapittelet presenterer jeg en modell som skiller mellom fire 
grunnleggende teoretiske tradisjoner eller tenkemåter knyttet til valg av 
ledelsesstrategi. Samlet kan begreper og teori gi informasjon om ulike fortåelser av 
kompetansebegrepet og ulike ledelsesstrategier. Dette er relevant når formålet med 
oppgaven er å utforske skolenes anvendelse og forståelse av kompetansebegrepet for 
å forstå hvilke ledelsesstrategier som er virksomme i skolenes arbeid med å 
identifisere kompetansebehov.  
Kognitivisme, konstruktivisme og positivisme er forståelsesrammer, eller paradigmer 
– felles oppfatninger av grunnleggende sannheter som må forstås i sammenheng med 
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samfunnets generelle utvikling (Norges Forskningsråd, Bladet Forskning 1996 nr.7). 
Kognitivismen og positivismen har begge vært fremtredende paradigmer som ramme 
for forskning.  
Innenfor den positivistiske tradisjonen ser man på kunnskap som noe som kommer 
utenfra. Individet er selv et ubeskrevet blad eller blank tavle, tabulae rasae (Postholm 
2005:23). Innenfor den kognitive tradisjonen blir kunnskap sett på som iboende, som 
et potensiale som blir aktivisert ved hjelp av påvirkning utenfra, for eksempel 
gjennom undervisning eller erfaring.  
Innenfor det konstruktivistiske paradigmet blir mennesket betraktet som aktivt 
handlende. Kunnskap oppfattes som en konstruksjon av forståelse og mening skapt i 
møte mellom mennesker i sosial samhandling. Mening konstrueres i henhold til et 
konstruktivistisk utgengspunkt også i møtet mellom forsker og forskningsdeltakere, 
derfor kalles de innenfor dette paradigmet også nettopp deltakere og ikke informanter 
eller intervjuobjekter. Jeg bygger min forståelse av kompetansebegrepet på en slik 
tilnærming og har derfor valgt denne formen i min fremstilling. Kunnskap er altså 
ikke noe som er gitt en gang for alle eller som skal overføres, forløses eller avdekkes. 
Kunnskapen er derimot i stadig endring og fornyelse. 
Jeg  redegjør i det følgende for ulike forståelser av kompetansebegrepet som kan 
bidra til å drøfte ledernes anvendelse og forståelse av begrepet. Til slutt i dette 
kapittelet presenterer jeg en modell som skiller mellom fire perspektiver på ledelse og 
strategivalg som jeg mener kan gi et bilde av hvilke ledelsesstrategier som kommer til 
uttrykk gjennom kartleggingsprosessen ved de to skolene. 
2.1 Kompetansebegrepet 
Begrepet kompetanse brukes i mange sammenhenger og for mange formål. Det finnes 
mange definisjoner av kompetanse. En definisjon av kompetanse som omfatter alle 
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mulige sider ved en persons kognitive ressurser og samhandling blir for vid til å 
kunne brukes, hevder Erik Knain (Knain 2005:4)
8
. 
Hva som er kompetanse er i stor grad et resultat av samfunns- og 
organisasjonsforankrede normer, og forandres med disse (Nordhaug 2004:280). I takt 
med samfunnsutviklingen, endres også kravene til og synet på hvilke kompetanser 
som er nødvendige, ønskelige eller nyttige (NOU 2003:16, kap.8). Når min hensikt er 
å forstå om ulike forståelser av kompetansebegrepet impliserer ulike 
ledelsesstrategier,  blir det relevant å utforske hva skolene legger i 
kompetansebegrepet.  
I det følgende redegjør jeg for tilnærminger til kompetansebegrepet som jeg mener er 
relevante for å forstå hvordan de to lederne snakker om  kompetanse. 
Kognitive, rasjonalistiske teorier – kompetanse som ressurs 
Kognitive teorier har fokus på individets tenkning og kunnskap. Denne forståelsen 
bygger på at kompetanse er noe i mennesket, som man har. (Dysthe 2001, Bråten 
2002, Postholm 2005). Innenfor et kognitivt læringssyn, sees kompetanse som en 
ressurs, noe man har og kan forvalte. Kompetanse kommer og går med 
medarbeiderne, de menneskelige ressursene, human resources. I henhold til dette 
perspektivet, kan ikke en organisasjon i seg selv være kompetent eller ikke. 
Organisasjonen forvalter eller disponerer de ansattes kompetanse (Lai 2004:22), eller 
humankapitalen. Det en bedrift investerer i kompetanse bør gi målbare resultat i økt 
måloppnåelse og verdiskapning. Kompetanseutvikling er ikke å betrakte som utgift, 
men en investering. Dermed blir det også viktig å ta vare på den ansattes interesse. De 
ansatte (innskyterne) må få en god rente på sin kompetanse i form av insentiver. (Lai 
                                              
 
8 OECD-prosjektet Definition and Selection of Competencies (DeSeCo), Knain 2005 
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2004:64). Lai er kritisk til synet på at det går an å ”utvikle organisatorisk kompetanse 
i en slags kollektiv, opphøyet forstand, der kompetanse sitter i veggene snarere enn 
hos enkeltmedarbeiderne.” (Lai 2004:24) Hun hevder at det er mer meningsfylt å 
snakke om læring i organisasjoner og organisasjoner som læringsarenaer enn om  
”lærende organisasjoner”, som hun mener gir inntrykk av organisasjoner som lærende 
og kompetente (Lai 2004:22).  Hun mener også det er relevant å vurdere om og i 
hvilken grad kompetanse spres i en organisasjon. Organisasjonen sees primært som 
virkemiddel for å nå bestemte mål. Utgangspunktet er rasjonalitet og utvikling av god 
praksis. Det handler i første rekke om at organisasjonens ledelse må definere klare 
mål. Det blir viktig å velge de virkemidler som er best egnet for å oppnå de ønskede 
resultatene. Det forutsettes at man er i stand til å lære av egne erfaringer og korrigere 
praksis for å oppnå bedre samsvar mellom mål og resultater (Blossing, Hagen, Nyen 
og Söderström 2007:29). Kompetanseutvikling handler dermed om å oppnå samsvar 
mellom mål og midler.  
Hvis man tar utgangspunkt i et ressursperspektiv, og ser kompetanse som noe man 
har, tilegner seg og kan utvikle, er det vanlig å skille mellom ulike former for 
kompetanse. Formell kompetanse  knyttes til eksamenspapirer, fagbrev, sertifiseringer 
eller annen form for dokumentasjon, mens uformell kompetanse omtales som noe 
individene utvikler gjennom for eksempel praksis, arbeidserfaring og faglige 
diskusjoner med kolleger og samarbeidspartnere. UFD utdyper det på denne måten: 
Deltakelse i utviklingsarbeid, prosjekter, hospitering, kollegabasert 
veiledning, studieturer, utveksling og nettverksbygging er andre 
eksempler på uformell læring (UFD 2004:7) 
Gjennom uformell læring tilegner og utvikler individet sine kompetanse-ressurser,  
slik at målene i læreplanene kan realiseres og kvaliteten i læringsarbeidet sikres. 
Realkompetanse omtales ofte som den samlede kompetansen (Lai 2004:56), og 
omfatter også personlige aspekter som for eksempel ansvarsfølelse, etisk bevissthet, 
fleksibilitet, kreativitet og nøyaktighet. Den omfatter også såkalt taus kunnskap, 
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kompetanse man ikke nødvendigvis kan artikulere, men som kan dreie seg om både 
praktiske ferdigheter i forhold til et håndverks- eller omsorgsfag, praktisk intuisjon 
eller analytiske evner, som f.eks. ”street smarts” eller å lese situasjonsutfordringer 
(Nordhaug 2004:296). Realkompetanse omfatter dessuten sosial og relasjonell 
kompetanse (mer om dette nedenfor) og erfaringer fra sosialt liv og familieliv i tillegg 
til den formelle og den uformelle kompetansen (Lai 2004:55 og 57; NOU 1986:23), 
altså en slags ”hverdagskompetanse”, som man tilegner seg gjennom hverdagslæring 
(Kolb 1984:21). Slik læring utvikles gjennom erfaring. Denne hverdagskompetansen 
er altså en del av individets realkompetanse. Utfordringen med realkompetanse er at 
den er vanskeligere å måle og dokumentere enn den formelle.  
En funksjonell tilnærming til kompetanse tar også utgangspunkt i et ressursperspektiv. 
Individene har ressurser og med disse står de rustet til å møte utfordringer. 
Kompetanse kan sees som evne til å mestre en kompleks utfordring på et konkret 
område, i forhold til utfordringens egenart og trekk ved situasjonen (Knain 2005:4-5). 
I tråd med en slik definisjon, handler kompetanse om en situasjonsbestemt 
vekselvirkning mellom individ og sosiale omgivelser (Knain 2005:6). Kompetanse 
blir hva individene gjør med sine kunnskaper og ferdigheter (redskaper eller 
ressurser) i møte med en konkret utfordring, samhandlings- eller livssituasjon. Hva en 
organisasjon oppnår eller ”mestrer” i møte med sine omgivelser. Oppmerksomheten 
er rettet mot observerbare resultater av handling eller atferd. 
Sosiokulturelle, realistiske teorier – kompetanse som prosess 
Kompetanse sees i et sosiokulturelt perspektivet som sosialt skapt. Kompetanse og 
læring forstås som sosialt konstruert, noe som utvikles gjennom samhandling. Et 
eksempel er kompetanse utviklet gjennom deltakelse og sosialisering i ulike 
praksisfellesskap (Nordhaug 2004:280, Dysthe 2001, med ref. til Wenger). 
Kompetanse kan altså ikke sees løsrevet fra sammenhengen den inngår i. All handling 
er situert, eller finner sted, i sosiale praksiser, slik at handlinger og praksiser 
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konstituerer hverandre (Dysthe 2001). Kompetanse sees som et kollektivt og kulturelt 
fenomen. I dette perspektivet utvikles organisasjonens kompetanse  kontinuerlig 
gjennom  praksis. Medarbeiderne reflekterer sammen over og utvikler kunnskap om 
egen og felles praksis og utvikler felles språk og handlingsrepertoir.  Det er ikke bare 
faglig og metodisk kompetanse som kan utvikles i fellesskap, men også 
samhandlingskompetanse, eller relasjonell kompetanse. Eksempler på relasjonell 
kompetanse kan være evnen til å samspille med andre. Enkeltvis, i team, prosjekt eller 
i forhold til en konkret arbeidsoppgave, men også i forhold til eksterne relasjoner. 
Kommunikasjonsferdigheter,  det å være lydhør, å bidra til andres utvikling. Evne til å 
forhandle, mekle eller løse konflikter. Evne til å inspirere og motivere. Evne til å 
tilpasse seg i forhold til andre, klargjøring av gjensidige forventninger og evne til 
kritisk refleksjon rundt egen rolle i profesjonelle relasjoner er sider ved den 
relasjonelle kompetansen, slik jeg ser det. Samhandling skjer hele tiden og 
gruppelæring skjer også  uintendert, men organisasjonen kan fremme disse prosessene 
ved å legge til rette for gode prosesser gjennom arenaer for samhandling, dialog og 
refleksjon (Senge 1990: 238). Det er holdepunkter for å si at gruppelæring  fremmer 
felleskompetansen. Felleskompetanse handler om at den den samlede fagkunnskap og 
erfaring i en personalgruppe eller et team overskrider summen av enkeltmedlemmenes 
kunnskaper og ferdigheter. Denne felleskompetansen utvikles gjennom at 
enkeltindividene samarbeider og utveksler kunnskap og erfaringer. Derigjennom 
skapes ny kunnskap. 
Pär Nygren (2004:5) beskriver kompetanse som ”dobbelt situert”, i omgivelsene og i 
det indre, hos personen eller organisasjonen. I tillegg til det som skjer i samspillet 
med andre og omgivelsene, sees læring også som ”en utvekslingsprosess mellom 
individets indre, psykologiske prosesser og den ytre sosiokulturelle omverden”  
Den danske forskeren Bente Jensen peker på problemet med at begrepet kompetanse 
ikke har noe utgangspunkt i en bestemt vitenskapsteoretisk tradisjon (Jensen 
2002:27). Jensen fremhever at det er den sosiale dimensjonen ved læring og utvikling 
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som forankrer og utvikler kompetansene. Roar Engh (2004:464) hevder, i tråd med 
dette, at kompetanse utvikles i sosiale kontekster, men at det er den personlige og 
dypere refleksjon som gir dem verdi og mening. 
I det sosiokulturelle perspektivet forstås kompetanse i forhold til et samspill med 
andre og innenfor en sammenheng. Kompetanse distribueres mellom individene i et 
felleskap, der man påvirker hverandre gjensidig. Det er ikke noe skille mellom 
kognisjon og kontekst, individene er selv en del av sammenhengen eller konteksten 
(Bråten 2002:14, Nygren 2004:47-50).  
I et sosiokulturelt perspektiv er det vanskelig å skille mellom kompetanse på et  
organisatorisk og et individuelt nivå.  
Kompetanse kan relateres til den dynamiske interaksjon mellom 
mennesker og ikke til individulle eller organisatoriske strukturer; det er 
et inter-subjektivt fenomen (Jensen og Prahl 2000 i Håland og Tjora 
2006:996, min oversettelse) 
Kompetanse sees som prosess: På individnivå, må kompetanse sees i forholdet 
mellom arbeidstaker og arbeid. På organisatorisk nivå sees kompetanse i forholdet 
mellom arbeidstaker, praksis og kontekst (ibid.) 
Mellom ressurs og prosess – hvordan fange kompleksiteten ? 
I litteraturen kan man finne to hovedperspektiver på kompetanse, det rasjonalistiske, 
positivistiske perspektivet og det fenomenologiske, humanstiske og 
sosialkonstruktivistiske perspektivet (Håland og Tjora 2006:998, med henvisning til 
Garavan & McGuire, 2001; Høyrup & Pedersen, 2002; Sandberg 2000). Håland og 
Tjora utdyper perspektivene i en artikkel, som presenterer en analyse av ansattes 
forståelser av kompetanse basert på empiriske undersøkelser i Statoil. Håland og 
Tjora utforsker kompetansebegrepet på individnivå og på organisatorisk nivå. 
  
24 
Basert på de ansattes forståelser av kompetanse, har de identifisert to hovedkategorier 
forståelse: kompetanse som ressurs og kompetanse som prosess (Håland og Tjora 
2006: 998,1008). De to perspektivene presenteres i en modell (gjengitt nedenfor). 
Rasjonalistisk og positivistisk         
perspektiv 
Fenomenologisk, humanistisk og 
sosialkonstruktivistisk perspektiv 
Nytteorientert, utilitaristisk, 
instrumentalistisk syn på kompetanse 
Kompetanse som mekanistisk, 
byråkratisk og kontekst-uavhengig  
Kompetanse som frigjørende og 
styrkende (”liberating and empowering”) 
Kompetanse som kontekstavhengig, 
internalisert i lokal organisasjonskultur 
Resultat- og effektivitetsorientert 
perspektiv 
Arbeidsliv som meningsfullt, 
medarbeidernes erfaringer som verdifulle 
Kompetanse som individuelle 
karakteristikker 
Kompetanse som relasjoner, kompetanse 
som mer enn individuelle karakteristikker 
Medarbeider-/ressurs-orientert Arbeids-/oppgave-/prosess-orientert 
 
Tabell 1- Ulike perspektiver på kompetanse (Håland og Tjora 2006:998, 
min oversettelse og bearbeiding) 
Kompetanse som ressurs kan plasseres innenfor et rasjonalistisk og positivistisk 
perspektiv 
Kompetanse kan betraktes som en individuell ressurs og en 
organisatorisk ressurs. På individnivå forstås kompetanse som 
personlige egenskaper og ferdigheter. På organisatorisk nivå gjenspeiler 
kompetanse de ansattes samlede individuelle ressurser. En konsekvens 
av dette perspektivet betyr å sørge for at de ansatte tilføres adekvate 
kompetanser til at den samlede kompetansen i organisasjonen gjør det 
mulig for organisasjonen å nå sine mål (Håland og Tjora 2006:1009, 
min oversettelse). 
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Kompetanse som prosess kan plasseres innenfor et fenomenologisk, humanistisk og 
konstruktivistisk perspektiv.  
Når kompetanse sees som prosess, defineres kompetanse på individnivå 
som arbeidsutførelse, altså hvordan den enkelte ansatte utfører oppgaver 
i det daglige arbeidet, eller i samspillet mellom den ansatte og arbeidet. 
På et organisatorisk nivå forstås kompetanse som kontinuerlige 
prosesser i forholdet mellom den ansatte og organisasjonskulturen. 
Følger man denne tankegangen, blir det viktig å utvikle en 
organisasjonskultur der kompetanseutvikling kan foregå i det daglige 
arbeidet. Dette kan innebære å skape utfordrende arbeidsinnhold for å 
skape en atmosfære der diskusjon og refleksjon mellom ansatte sees 
som nødvendig og ønskelig (Håland og Tjora 2006:1009, min 
oversettelse). 
Håland og Tjora hevder at ved enten å ha fokus på kompetanse som ressurs (jf. det 
kognitive, rasjonalistiske perspektivet) eller kompetanse som prosess (jf. det 
fenomenologiske, humanistiske, realistiske perspektivet), går man glipp av viktige 
dimensjoner ved kompetansebegrepet som ligger imellom ressursperspektivet og 
prosessperspektivet (between asset and process).  
Dette presenterer de i en modell (Håland og Tjora 2006: 1009) . Jeg har tilpasset 
denne modellen for å analysere hvordan skolene beskriver arbeidet med å kartlegge 
kompetansebehov. 
Figuren (tabellen nedenfor) gir en oversikt over to hovedperspektiver på kompetanse. 
Håland og Tjora mener ulike forståelser av kompetanse impliserer ulike strategier for 
kompetanseutvikling (Håland og Tjora 2006:995 og 1012). Jeg har satt de respektive 
strategiene for kompetanseutvikling i parentes i figuren. Dette er interessant i forhold 
til min problemstilling, der jeg spør om ulike forståelser av kompetanse impliserer 
ulike ledelsesstrategier.  
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 Ressurs (kognitivt-
rasjonalistisk persp.) 
Prosess (sosiokulturelt, 
fenomenologisk persp.) 
Individuell Kompetanse som 
individuell ressurs eller 
potensiale (strategi: 
utvikling for å løse 
arbeidsoppgaver) 
Kompetanse som prosess  
(strategi: utvikling av den 
ansatte i arbeidet ) 
Organisatorisk Kompetanse som de 
ansattes samlede 
individuelle ressurser 
eller potensialer (strategi: 
utvikling for å nå mål) 
Kompetanse som prosess 
og relasjoner i det 
daglige arbeidet i 
organisasjonen, 
prestasjoner som 
samhandling (strategi: 
utvikling av en 
læringskultur) 
Tabell 2 – Mellom ressurs og prosess (Håland og Tjora 2006:1009, min 
oversettelse sog bearbeiding) 
Dette imellom kan forstås som et både-og perspektiv, et inter-subjektivt perspektiv. 
Kompetanse blir forstått som mer enn bare formelle kvalifikasjoner, og 
refererer til hvordan et individ utvikler kunnskap og ferdigheter i en 
sosial kontekst. Det impliserer et element av anvendelse, en aktiv 
håndtering av et problem, på en adekvat måte (Høyrup og Pedersen 
2002 i Håland og Tjora 2006:996, min oversettelse) 
Nordhaug (2004:299) peker på at faglige og tekniske aspekter, det han betegner som 
saklige aspekter ved kompetanse som regel attribueres til individet, mens sosiale 
aspekter ved kompetanse er sterkere kollektivt forankret . På grunnlag av denne 
differensieringen hevder Nordhaug at saklige kompetanseaspekter kan utvikles ved 
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hjelp av individrettede virkemidler, som kurs. Sosiale kompetanseaspekter utvikles 
best i relasjoner (Nordhaug 2004:301). 
I dette avsnittet har jeg redegjort for tilnærminger til kompetansebegrepet som jeg 
mener er relevante for å forstå hvordan de to lederne snakker om  kompetanse. 
Formålet med oppgaven er å utforske hvordan to videregående skoler som er 
demonstrasjonsskoler bruker kompetansebegrepet i sine beskrivelser av arbeidet med 
å identifisere kompetansebehov, for å forstå om det kan spores sammenhenger 
mellom hvordan skolene forstår kompetanse og hvilke ledelsesstrategier som er 
virksomme i dette arbeidet. Kan ulike forståelser av kompetansebegrepet ha praktisk 
betydning for hvordan skoler utvikler en beredskap - eller ledelsesstrategi - for å møte 
utfordringer knyttet til implementering av Kunnskapsløftet ? 
Til slutt i dette kapittelet presenterer jeg en modell som skiller mellom fire 
grunnleggende teoretiske tradisjoner eller tenkemåter knyttet til valg av 
ledelsesstrategi. Dette er relevant når jeg vil svare på om det kan spores 
sammenhenger mellom ulike forståelser av kompetanse og ledelsesstrategier.  
2.2 Ledelse og strategivalg  
Når jeg vil svare på om ulike forståelser av kompetanse impliserer ulike 
ledelsesstrategier, blir det relevant å utforske hvordan skolelederne beskriver arbeidet 
med å identifisere kompetansebehov. Kan ulike forståelser av kompetansebegrepet ha 
praktisk betydning for hva slags beredskap eller strategi skolene velger å møte 
utfordringer knyttet til implementering av Kunnskapsløftet med ?  
Jeg tar utgangspunkt i en modell av Torodd Strand (Strand 2004:250) som skiller 
mellom fire grunnleggende teoretitradisjoner knyttet til valg av ledelsesstrategi (Figur 
Ledelse og strategivalg). Modellen er i utgangspunktet utarbeidet for å analysere 
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ledelse og strategivalg i næringslivet, men gir interessante perspektiver på skolenes 
arbeid med å identifisere kompetansebehov, og er derfor fruktbar for 
problemstillingen. 
Ledelsesstrategiene sees som mer eller mindre rasjonelt planlagte og mer eller mindre 
orientert mot å ivareta ulike mål og å oppnå resultater.  
Ledelsesstrategi i et prosess- og læringsperspektiv reflekterer teoriene om 
organisasjoner som lærende og gradvis tilpassende organisasjoner. 
Prosessperspektivet handler om å lage levedyktige løsninger og inngå forhandlinger 
og kompromisser. Strategien er basert på erfaring og etterkonstruksjoner.  Det er 
åpenhet for intuisjon, utprøving og ny kunnskap. Spørsmålet om hvordan 
organisasjonen forstår seg selv og hva som er grunnlaget for denne forståelsen er 
stadig i fokus. Utvikling av kjernekompetanse er viktig. (Strand 2004:520-522). 
 
Figur 1– Ledelse og strategivalg (2004:520) 
 
Mindre planlagt 
Planlagt 
Flere mål og hensyn Resultatmaksimering 
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Strategi for ledelse i et evolusjonsorientert perspektiv reflekterer teorier om 
organisasjonspopulasjoner og ressursavhengighet og tar utgangspunkt i at 
omgivelsene er omskiftelige. Verden er preget av usikkerhet, og det gjelder å tilpasse 
seg omgivelsene. Ledelse er basert på evnen til å lese dagens situasjon og utnytte 
tilfeldige muligheter, ta risiko og raske beslutninger (Strand 2004:520-521). 
I et systemavhengig perspektiv reflekterer teorier om at den sosiale og kulturelle 
konteksten er avgjørende for aktørenes handlingsbetingelser. Denne formen for 
strategitenkning har nasjonalt opphav og lokal forankring. Virksomheten er i samsvar 
med og ivaretar samfunnsansvar og samfunnsinteresser. Strategien er preget av 
langsiktighet. Ledelsen er preget av sosial arv/sosialisering og reproduksjon av eliter. 
Lederne er viktige som aktører i nettverk av eliter (Strand 2004:520-523). 
Den klassiske tradisjonen reflekterer teorier om rasjonelle aktører og rasjonell 
kartlegging. Klassisk ledelse er basert på en antakelse om at man kan analysere 
verden, planlegge, sette seg mål og treffe rasjonelle beslutninger. Ledelsen får en 
betydelig rolle i et slikt system (Strand 2004:520-521). 
Prosessen (illustrert ved vertikal-aksen i modellen) kan være planlagt og rasjonalistisk 
– som i  systemperspektivet og det klassiske perspektivet. Eller den kan være det 
Strand kaller gryende, og altså mindre planlagt, som i prosess-/læringsperspektivet og 
evolusjonsperspektivet. Resultat-orienteringen (som leses langs horisontal-aksen) kan 
være rettet mot å ivareta flere ulike mål eller å maksimere fortjeneste. (Strand 
2004:520). Langs modellens horisontal-akse, vil ledelsesstrategien er rettet mot å 
ivareta flere ulike mål og hensyn (til venstre på aksen), som i prosess-
/læringsperspektivet og i systemperspektivet. Eller strategien kan være orientert mot å 
maksimere fortjeneste/oppnå resultater (lengst ut til høyre), som i 
evolusjonsperspektivet og det klassiske perspektivet. 
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I dette kapittelet har jeg presentert ulike forståelser av kompetansebegrepet og en 
modell som skiller mellom fire grunnleggende teoretiske tradisjoner eller tenkemåter 
knyttet til valg av ledelsesstrategi. Samlet sett kan disse gi informasjon om ulike 
forståelser av kompetansebegrepet og ulike ledelsesstrategier. Dette er relevant når 
formålet med oppgaven er å utforske  ulike forståelser av kompetansebegrepet, slik 
det kommer til uttrykk i skolers arbeid med kompetanseutvikling , og å undersøke om 
det kan spores sammenhenger mellom oppfatninger av kompetanse og virksomme 
ledelsesstrategier i dette arbeidet.  
I det neste kapittelet om metoden og materialet, gjør jeg rede for det 
vitenskapsteoretiske utgangspunktet for oppgaven. Jeg begrunner de metodiske 
valgene jeg har gjort og viser  hvordan viktige kvalitetskrav som gjennomsiktighet, 
pålitelighet, troverdighet og etiske betraktninger er ivaretatt i oppgaven.  
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3. Metoden og materialet  
I det forrige kapittelet presenterte jeg ulike forståelser av kompetansebegrepet og en 
modell som skiller mellom fire grunnleggende teoretiske tradisjoner eller tenkemåter 
knyttet til valg av ledelsesstrategi.  
I dette kapittelet gjør jeg rede for det vitenskapsteoretiske utgangspunktet for 
oppgaven. Jeg begrunner de metodiske valgene jeg har gjort og viser  hvordan viktige 
kvalitetskrav som gjennomsiktighet, pålitelighet, troverdighet og etiske betraktninger 
er ivaretatt i oppgaven.  
3.1 Kvalitativt case-design 
Begrunnelsen for en kvalitativ tilnærming er at jeg ville utforske hvordan 
skolelederne snakker om kompetansebegrepet, og hvordan de bruker begrepet 
kompetanse. Kvalitativ metode har som mål å fange opp mening og opplevelse som 
ikke lar seg tallfeste eller måle. Begrunnelsen for å velge en kvalitativ tilnærming i 
denne undersøkelsen, er nettopp å fange opp noen aspekter ved mening og opplevelse 
som ikke lar seg kvantifisere. Det er viktig å presisere at hensikten ikke har vært å 
kategorisere eller sammenlikne skolene som ”ressurs-skolen” og/eller ”prosess-
skolen”, men å utforske ulike forståelser av kompetansebegrepet. Kan fremtredende 
forståelser av kompetanse ha praktisk betydning for hvordan skoler utvikler en 
beredskap for å møte utfordringer knyttet til implementering av Kunnskapsløftet ? 
Dette er relevant for å forstå hvilke ledelsesstrategier som er virksomme i skolenes 
arbeid med å identifisere kompetansebehov.  
Jeg viste i kapittel 2 at kvalitativ forskning tilhører et konstruktivistisk paradigme, der 
det handler om å skape mening for å forstå et fenomen.  
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Oppgavens vitenskapsteoretiske utgangspunkt er beskrivende eller deskriptivt. 
(Grønmo 2004:14). Fafo-rapporten (2006) peker på at planprosessene på skolenivå er 
svært forskjellige. Jeg undersøker hva disse forskjellene består i. Derfor har jeg valgt 
å legge opp til en beskrivelse av funnene jeg gjør i materialet. Fremgangsmåten er i 
all hovedsak eksplorerende. Jeg har ikke sett det som relevant å anvende tradisjonelle 
komparative, eller sammenliknende, teknikker slik de er beskrevet i 
metodelitteraturen fordi målet ikke har vært å studere forskjeller, men tilnærminger til 
og forståelser av kompetansebegrepet. Målet er å forstå hva skolene legger vekt på i 
arbeidet med å identifisere kompetansebehov for å vurdere om ulike forståelser av 
kompetanse impliserer ulike ledelsesstrategier. 
Jeg har til hensikt å beskrive arbeidet med å identifisere kompetansebehov ved det to 
skolene, slik de to skolelederne beskriver prosessen. Innfallsvinkelen er 
fenomenologisk fordi jeg legger hovedvekten på informantenes utsagn om  arbeidet 
med å identifisere kompetansebehov  og dokumenter de peker på som viktige for dette 
arbeidet. Intervjudeltakerne har med seg sine opplevelser, normer og verdier inn i sine 
subjektive beskrivelser av hvordan  arbeidet med å identifisere kompetansebehov  
foregår ved skolene. Mitt fokus har vært ledernes beskrivelser av hvordan arbeidet 
med å identifisere kompetansebehov foregår, slik de opplever det der og da, i 
situasjonen. Jeg ønsket at respondentene skulle reflektere fritt i forhold til utvalgte 
temaer knyttet til kartleggingsprosessen. Derfor har jeg valgt halvstrukturerte 
intervjuer som fremgangsmåte. Ledernes utsagn fungerer som innganger til å utforske 
skolenes anvendelse og forståelse av kompetansebegrepet. Dette er viktig for å forstå 
hvilke ledelsesstrategier som er virksomme når skolene skal identifisere sine 
kompetansebehov.  
Mitt fokus har vært å danne meg et bilde av hvordan denne prosessen foregår , ved å 
strukturere ledernes fortellinger i forhold til et analytisk rammeverk. Mening og 
forståelse oppnås ved å sette situasjonen inn i en kontekst/sammhenheng.( Giæver 
m.fl. 2000:5-6). Samfunnsvitenskapen er en del av den konteksten som samfunnet 
  
33 
skal forstås og fortolkes ut fra (Grønmo 2004:10). Den er jeg som student og 
”forsker” også en del av. Jeg sier noe mer om dette  i avsnittet om kvalitetssikring. 
De teoretiske bidragene danner en analytisk innramming for å beskrive og forstå det 
empiriske materialet. Dette analytiske rammeverket utgjør brillene eller synsvinkelen 
jeg har valgt å studere de to casene med. Det er ikke hele virkeligheten som belyses. 
Det jeg har valgt å rette oppmerksomheten mot, er empirisk baserte representasjoner 
av virkeligheten.  
Datamaterialet består primært av halvstrukturerte intervjuer med to skoleledere med 
ansvar for kompetanseutvikling. Temaene i intervjuene er knyttet til  arbeidet med å 
identifisere kompetansebehov. Materialet består dessuten av dokumenter lederne har 
trukket frem som viktige for dette arbeidet. Dokumentene fungerer som 
bakgrunnsinformasjon og trekkes inn i analysen der jeg mener det er relevant i 
forhold til problemstillingen.  
Jeg har valgt halvstrukturerte intervjuer som fremgangsmåte fordi jeg ønsket at 
respondentene skulle reflektere fritt i forhold til utvalgte temaer knyttet til 
kartleggingsprosessen. Det er intervjudeltakernes perspektiv som har vært sentralt. 
Dette kalles en fenomenologisk tilnærming (Grønmo 2004:416), en åpen inngang til 
informantenes beskrivelser av arbeidet med å identifisere kompetansebehov. 
Jeg har brukt sitater for at intervjudeltakernes stemmer skal understøtte og klargjøre 
de temaene som jeg har valgt å ta opp (Postholm 2003:123-124).  
Alle kvalitative studier er verdiladet (Postholm 2005:35). Intervjudeltakerne, temaene 
og sitatene representerer valg jeg har gjort. Det gjelder også måten jeg presenterer 
disse gjennom skrivearbeidet. På den måten reflekteres naturligvis også mitt eget 
ståsted i forhold til oppgaven (Postholm 2005:124 og 127). 
  
34 
Strategisk og pragmatisk utvalg 
Jeg ville utforske hvordan skolelederne snakker om kompetanse, og hvordan de 
bruker kompetansebegrepet når de beskriver hvordan skolen har gått fram for å 
identifisere kompetansebehov. Utvalget er gjort med sikte på å finne ut om ulike 
forståelser av kompetansebegrepet impliserer ulike ledelsesstrategier. Fafo-rapporten 
(2006), pekte på forskjeller i skolenes planlegging av kompetanseutvikling. 
Utvalget er strategisk – jeg ville gjerne være sikker på at det jeg fant om prosessene 
var av anerkjent god kvalitet. Begge skolene er, som demonstrasjonsskoler, anerkjente 
”utstillingsvinduer” for god praksis. 
Utvalget er også et pragmatisk valg. Demonstrasjonsskolene kan brukes som besøks- 
eller hospiteringsskoler for skoleledere og lærere som deltar i etter- og 
videreutdanning. Dette gir grunnlag for å anta at de ville ha en velvillig holdning til 
mitt prosjekt, og samtykke til gjennomføring av intervjuene. 
Begge skolene er videregående skoler, begge skolene er demonstrasjonsskoler. Jeg 
har valgt å kalle dem Jupiter og Uranus. Jupiter videregående skole er valgt fordi de 
der har vært pådriver for å utvikle en felles kompetanseplan for fem skoler i sin 
region. Uranus videregående skole er valgt fordi de har et nært samarbeid med 
skoleeier om ledelse, endring og utvikling.  
Intervjudeltakerne er skoleledere ved to videregående skoler som er 
demonstrasjonsskoler, en assisterende rektor i Omlandet fylkeskommune og en rektor 
i Byfylke.  
Jupiter videregående skole ligger i Omlandet fylkeskommune, Uranus ligger i 
Byfylke. Assisterende rektor ved Jupiter videregående skole har jeg kalt Katinka 
Sandberg. Rektor ved Uranus videregående skole har fått navnet Nils Beck. 
Jeg tok kontakt med rektor ved skolene, presenterte meg ved navn som masterstudent 
i Utdanningsledelse ved Universitetet i Oslo og ba om å få snakke med den i skolens 
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ledelse som hadde mest å gjøre med  arbeidet med planlegging av 
kompetanseutvikling . 
Jeg gjorde kort rede for formålet med henvendelsen (masteroppgaven), og spurte om 
jeg kunne få en times intervju om hvordan de har arbeidet med å kartlegge behovet 
for kompetanseutvikling ved skolen. Det samtykket begge lederne til. Vi avtalte tid og 
sted for samtalen, og jeg bekreftet avtalen per mail. Jeg understreket at informasjon 
ville bli behandlet konfidensielt og  at det innsamlede materialet ville bli forsvarlig 
oppbevart. Jeg minnet om at det samtykket de hadde gitt per telefon ikke fratok dem 
muligheten til når som helst å trekke seg fra å delta. Dette ble gjentatt muntlig i 
forkant av intervjuene.  
Analyseenheter på meso-/organisasjonsnivå  
Et metodespørsmål som handler om grunnlaget for kunnskap, dreier seg om hvilket 
nivå vi bør ta utgangspunkt i for å studere samfunnsforhold. Mikronivået refererer til 
enkle enheter som for eksempel enkeltpersoner eller familier, mesonivået til f.eks. 
lokalsamfunn, organisasjoner eller sosiale nettverk og makronivået til samfunnet som 
helhet eller virkelig store enheter som f. eks. nasjonalstater (Grønmo 2004:31-32).  
Jeg har valgt å samle inn og analysere data på skolenivået, som også kalles meso- 
eller organisasjonsnivå. Skolene er altså mine analyseenheter, og skoleeier vil dermed 
også sees som aktør på skolenivå i forhold til kartleggingsprosessen. Jeg ser det slik at 
skolene identifiserer sine kompetansebehov i samspill med sine omgivelser, men 
skoleledernes utsagn analyseres altså i forhold til skolenivået. Dokumentene lederne 
peker på som viktige for arbeidet med å identifisere kompetansebehov vil danne et 
bakteppe for analysen. 
Dokumenter som skoleleder ved Jupiter videregående skole sier fremhever som 
viktige i arbeidet med å kartlegge kompetansebehov er: 
- Kompetanse for utvikling, strategi for kompetanseutvikling i grunnopplæringen 
  
36 
2005-2008 
- Omlandet fylkeskommunes strategidokument 2005-2008 
- Omlandet Fylkeskommunes Kvalitetskart 
- Føringer i Økonomiplanen for Omlandet fylkeskommune 
- Læreplanverket og opplæringslova  - Kunnskapsløftet  
- Utdanningsdirektoratets satsing på "Bedre vurderingspraksis” 
Dokumenter som skoleleder ved Uranus videregående skole peker på som viktige i 
arbeidet med å identifisere kompetansebehov er: 
- Uranus-modellen 
- Uranus’ REISE-guide 
- Byfylkets Kvalitetsbarometer 
Skolene er analyseenhet. Analysen er altså på skolenivå, men undersøkelsesenhetene 
er skolelederne. Hvorfor har jeg valgt ledernes stemmer ? Intervjudeltakerne er 
skoleledere med ansvar og oppgaver knyttet til kompetanseutvikling. Ledelsen må 
både legge til rette for den enkeltes faglige utvikling og sette fokus på etablering av 
felles læring og gode sosiale relasjoner 
Gjennomgangstema og merkelapper - koding og kategorisering av 
materialet 
Koding av materialet går ut på å finne stikkord som kan beskrive større utsnitt av 
teksten. Stikkordene kalles koder. Koder kan være deskriptive, fortolkende eller 
forklarende. (Grønmo 2004:267). De representerer analytiske kategorier eller 
gjennomgangstema i materialet (Postholm 2005:91). Det viktige er at de er relevante 
og fruktbare som merkelapper i forhold til problemstillingen.  
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Det er vanlig at koding foregår i flere trinn. Første trinn kalles ofte åpen koding og er 
gjerne deskriptiv (Grønmo 2004:247). Fortolkende og forklarende koder gir uttrykk 
for forskerens forståelse av hva intervjudeltakerne sier (Grønmo 2004:247), eller i 
mitt tilfelle min egen forståelse av hvilken mening skolelederne tillegger arbeidet med  
arbeidet med å identifisere kompetansebehov. Disse bygger på forskerens – eller i 
mitt tilfelle - min forståelse av beskrivelsene i en større kontekstuell sammenheng 
(Grønmo 2004:247).   
Det første jeg gjorde etter å ha gjennomført intervjuene, var å notere meg 
førsteinntrykk. De første stikkordene så omtrent slik ut: Jupiter, mål, edderkopp-leder, 
nettverk. Uranus, resultater, karismatisk leder, refleksjonsfora.  På dette tidspunktet 
var problemstillingen knyttet til planlegging av kompetanseutvikling i lys av målet om 
å utvikle en kultur for læring. Dette endret seg underveis, dels induktivt, med 
utgangspunkt i hva jeg hadde dekning for i det empiriske materialet, og dels 
deduktivt, med utgangspunkt i teoribidragene jeg valgte å bruke (Grønmo 2004:247). 
Gjennom denne prosessen utvikles kodingen videre med sikte på å danne grunnlag for 
kategorier og begreper (Grønmo 2004:248). 
En kategori er en samling eller klasse av fenomener med bestemte felles egenskaper 
(Grønmo 2004:248) som spesifiseres ved hjelp av de forhold som skaper dem, for 
eksempel deltakernes egne ord eller uttrykk, ”in vivo” (Postholm 2005:89). Et 
eksempel på dette, er utsagnet ”Lære mer, fullføre og bestå”. Dette var et 
kjerneutsagn. Et annet var ”implementering av Kunnskapsløftet”. Gjennom å finne 
fram til kjernekategorier, knytter jeg de andre kategoriene til disse, slik at 
forklaringene blir mer spesifisert (Postholm 2005:90). 
I dette avsnittet har jeg sagt noe om hvordan jeg har gått frem for å skape mening og 
forståelse ut av materialet. 
I neste avsnitt beskriver jeg  utvalgs-, kodings- og kategoriseringsprosessene og 
begrunner valgene i forhold til problemstillingen 
  
38 
3.2 Kvalitetssikring og forbehold 
Det er viktig at prosessen og forskningsarbeidet skal være så transparent, eller  
gennomsiktig, og etterprøvbart som mulig. Dette har jeg etter beste evne forsøkt å 
ivareta. I dette avsnittet beskriver jeg  utvalgs-, kodings- og kategoriseringsprosessene 
og begrunner valgene i forhold til problemstillingen. 
Intervjuguiden er lagt ved i appendix. 
Beskrivelsene er basert på min tolkning av intervjupersonenes fortellinger. Jeg  har 
valgt ut hvem jeg ville intervjue og hvilke temaer som er relevante for meg, i forhold 
til en problemstilling jeg selv har formulert. Det er jeg som intervjuer, med mitt språk, 
mitt kroppsspråk, min mimikk. Både jeg og intervjupersonen er deltakere i 
situasjonen. Det er jeg som forsøker å skape mening ut av materialet. Disse 
meningene er ikke beskrivelser av en fullstendig virkelighet, men bilder eller 
representasjoner av virkeligheten. Arbeidet med med å skaffe innsikt i hva som er 
med og spiller inn på skolenes prosesser vil nødvendigvis være ufullstendig. Det vil 
alltid kunne presenteres vurderinger og forhold som ikke har blitt tatt i betraktning. 
Det jeg vektlegger bygger på mine kunnskaper, erfaringer og holdninger. Når jeg skal 
analysere ledernes beskrivelser av arbeidet med å identifisere kompetansebehov ved 
skolene,  må jeg velge ut hvilke forhold som skal få oppmerksomhet. Mine valg er 
ikke bare  bestemt av undersøkelsens tema og formål, men av teoretiske ideer og mine 
egne underliggende oppfatninger av hva som er vesentlig, av mine verdioppfatninger 
og av hva som er mulig, ønskelig og praktisk gjennomførbart innenfor rammen av en 
masteroppgave. Alle kvalitative studier er verdiladet (Postholm 2005:35). Det gjør det 
nødvendig å være ydmyk overfor egne analyser og konklusjoner.  
En viktig begrensning er knyttet til at denne studien omfatter to skoler, intervjuene er 
foretatt på ett tidspunkt, jeg har ikke fulgt de faktiske prosessene, kun ledernes 
beskrivelser av dem.  
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Pålitelighet - validitet 
I denne studien sikres validiteten gjennom to prosesser. For det første gjennom det 
som betegnes som ”tykke beskrivelser”. For det andre gjennom pragmatisk validitet, 
eller nyttighet”. I det følgende redegjør jeg for disse. 
”Tykke beskrivelser”  
Forklaringene bygges opp med utgangspunkt i beskrivelsene. Jeg har derfor lagt vekt 
på å presentere så mange detaljer som jeg mener er nødvendig for å etablere en god 
forståelse. Noen er av refererende karakter, der jeg gjengir det faktiske innholdet i et 
konkret dokument e.l. Hovedsakelig er likevel beskrivelsene av subjektivt 
meningsrefererende karakter, der jeg gjengir skoleledernes subjektive oppfatninger. 
Disse vil ha ulike funksjoner og kan være av både konstaterende og begrunnende 
karakter. 
Pragmatisk validitet - nyttighet 
Mitt bidrag er interessant i den grad forståelser av kompetanse ikke bare impliserer 
ulike strategier for kompetanseutvikling, i tråd med Håland og Tjoras studie (Håland 
og Tjora 2006:995), men at ulike forståelser av kompetanse også impliserer ulike 
ledelsesstrategier. Dette vil i så fall innebære en teoretisk generalisering. Den kan 
være nyttig som utgangspunkt for videre studier. Jeg sier noe mer om dette i siste 
kapittel av oppgaven, som jeg har kalt Veier videre .  
Tolkningskontekster 
Jeg har valgt å benytte Kvales (Kvale 2001:144) tre tolkningskontekster for å tolke, 
analysere og validere de kvalitative dataene. Kvale skiller mellom selvforståelse, 
kritisk forståelse og teoretisk forståelse. 
Selvforståelse – i denne tolkningskonteksten mener Kvale (2001:144-145) forskeren 
må tolke meningen med intervjudeltakernes utsagn og formulere dem med egne ord. 
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Kvale kaller dette en omskrevet meningsfortettning av intervjupersonens egne 
synspunkter (Kvale 2001:144). Dette opplevde jeg som veldig vanskelig, jeg ville 
helst ha med lange sitatbrokker i teksten. Kvale mener man her bør la 
intervjudeltakerne lese igjennom tekstmaterialet for å validere forståelsen (ikke min 
tolkning av den). Det har jeg ikke gjort. De har fått lese oppgaven før den gikk i 
trykk, men det har hovedsakelig vært med tanke på eventuell klausulering av 
anonymiseringshensyn. Jeg har lyttet igjennom intervjuene mange ganger for å føle 
meg trygg på at jeg har oppfattet uttalelsene i forhold til en helhetsfortåelse. 
Den neste tolkningskonteksten er kritisk forståelse,  der tolkningen i følge Kvale 
(2001:145) går noe lengre enn til å omformulere intervjudeltakernes utsagn med egne 
ord, men der fornuft og rimelighet utgjør begrensningene for om tolkningen er 
korrekt. På dette nivået har jeg tematisert utsagnene med utgangspunkt i 
forskningsspørsmålene mine for å sikre relevans i forhold til studien. 
Den tredje tolkningskonteksten er en teoretisk forståelse, der jeg har tatt utgangspunkt 
i en tolkningsramme (se teorikapittelet). For at tolkningsresultatet på det teoretiske 
nivået skal ha validitet, er det i følge Kvale (2001:145-146) forskerens dialog med 
faget som studien inngår i som er kriteriet på en vitenskapelig tolkning.  
Samspillet mellom de empirisk baserte bildene/representasjonene av virkeligheten og 
de teoretiske ideene som uttrykkes i det analytiske rammeverket, leder til en 
progressiv utvikling av begge; materialet og tolkningen er ”double fitted”. Dette 
samspillet kaller Ragin (1994:102-103) retroduksjon. 
Postholm (2005:36 og 56-57) hevder at en slik gjensidig klargjøring kan utvikle 
forskerens forståelse. For mitt formål vil en klargjøring av kartleggingsprosessen og 
de teoretiske begrepene kunne utvikle min forståelse av hvordan skolene identifiserer 
sine kompetanseutviklingsbehov.  
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Charles C. Ragin  (Ragin 1994:56) uttrykker det slik: 
In social research, representations of social life emerge from the 
interplay between analythical frames (which are derived from ideas) and 
images (which are derived from evidence).  
Denne dialogen mellom analytisk rammeverk basert på teori og representasjoner av 
virkeligheten, utgjør oppgavens kapittel 5. I mitt tilfelle består denne ”dialogen” av 
det kartleggingsarbeidet som foregår ved skolene, basert på ledernes beskrivelser, 
sekundærkildene og min egen oppfatning, I tillegg til å sikre undersøkelsens validitet, 
er det et krav at den også er troverdig, eller reliabel.  
Troverdighet – reliabilitet 
I hvilken grad kan intervjumaterialet sies å gjengi et bilde, eller representasjon,  av det 
faktiske kartleggingsarbeidet ? I en fenomenologisk studie, som denne, kan jeg ikke 
kontrollere om det som blir sagt stemmer overens med det som faktisk foregår.  Det er 
deltakernes subjektive opplevelse som står i fokus (Postholm 2005:84). Intervju 
ansees derfor som tilstrekkelig kilde til å oppfange skoleledernes subjektive 
opplevelser av prosessen med å identifisere kompetansebehov (Postholm 2005:84). 
Jeg vil ikke trekke kildenes troverdighet, sannferdighet og integritet i tvil, men deres 
fortellinger er subjektive, og man må anta at de omtaler eget kartleggingsarbeid i 
positive vendinger. Arbeidet med å identifisere kompetansebehov  er dessuten en 
stadig pågående prosess og ikke et avsluttet hendelsesforløp. Det gjør 
etterprøvbarheten mer sårbar. Både virkeligheten og intervjudeltakernes oppfatning 
av denne forandrer seg. 
Etiske betraktninger 
Prosjektet er meldt til Norsk Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste. NSD er 
personvernombud for forsker- og studentprosjekt som er meldepliktige eller 
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konsesjonspliktige. Datamaterialet er anonymisert, oppbevart og vil bli makulert i 
samsvar med de krav som stilles til behandling av personopplysninger. 
Begge intervjudeltakerne er forsikret både muntlig og skriftlig om konfidensiell 
behandling og oppbevaring av intervjumateriale og dokumenter. Begge har gitt fritt, 
informert samtykke til å delta.  
Selv om materialet er anonymisert, er begge skolene godt kjent og derfor også lett 
gjenkjennelige. Ingen av lederne hadde noe prinsippielt ønske om klausulering av 
oppgaven, men vi har blitt enige underveis, om at de begge får lese igjennom den 
ferdige oppgaven og ta stilling til eventuell klausulering før den går i trykken. 
I dette kapittelet har jeg redegjort for det vitenskapsteoretiske utgangspunktet for 
oppgaven. Jeg begrunner de metodiske valgene jeg har gjort, knyttet til 
problemstillingen.  
I neste kapittelet analyserer og drøfter jeg funn i lys av teoretisk rammeverk. 
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4. Funn og diskusjon 
I dette kapittelet analyserer og drøfter jeg funn med utgangspunkt i oppgavens 
problemstilling og forskningsspørsmål, i lys av det teoretiske rammeverket jeg har 
redegjort for i kapittel 2.  
Problemstillingen jeg skal besvare er: 
Hvilke forståelser av  kompetanse er fremtredende i skolers arbeid med 
kompetanseutvikling og kan spesielle sammenhenger spores mellom oppfattelser av 
kompetanse og virksomme ledelessrategier? 
Med utgangspunkt i skoleledernes beskrivelser av kompetanseplanleggingsarbeidet, 
analyserer og drøfter jeg fremtredende forståelser av kompetansebegrepet og 
virksomme ledelsestrategier i lys av teori. Til slutt i kapittelet beskriver jeg koblingen 
mellom kompetanseforståelser og ledelsesstrategier, slik de kommer til uttrykk 
gjennom skoleledernes fortellinger og dokumenter jeg har brukt i analysen. 
4.1 Kompetanse – hva er det ? 
Hvordan skolen forstår og anvender kompetansebegrepet kan gi informasjon som 
belyser hvilke ledelsesstrategier som kommer til uttrykk gjennom arbeidet med å 
identifisere kompetansebehov. Dette er relevant når formålet med oppgaven er å 
utforske  ulike forståelser av kompetansebegrepet, slik det kommer til uttrykk i 
skolers arbeid med kompetanseutvikling , og å undersøke om det kan spores 
sammenhenger mellom oppfatninger av kompetanse og virksomme ledelsesstrategier i 
dette arbeidet.  
Katinka Sandberg, utviklingsleder og assisterende rektor ved Jupiter videregående 
skole og Nils Beck, rektor ved Uranus videregående skole, forankrer sine fortellinger 
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om kompetansekartleggingsarbeid ganske forskjellig. Mens Katinka Sandberg 
forteller om kompetanseplanlegging i lys av Kunnskapsløftet, forankrer Nils Beck sin 
fortelling i skolens utviklingshistorie. Fra å være nedleggingstruet for få år siden, til i 
dag å være anerkjent som demonstrasjonsskole.  
Jupiter videregående skole – kompetanse som ressurs 
Når jeg utforder Kantinka Sandberg til å fortelle hva hun legger i 
kompetansebegrepet, sier hun:  
Jeg tenker at det [kompetanse] er en  personlig kapital man har [...] det 
er en verdi du besitter, det er noe du kan, som du kan dele med deg til 
andre. Og når du da kommer derfra til kompetanseutvikling, så er det jo 
noe med at det er den måten du utvikler kompetanse på, og da blir det jo 
litt sånn at, hvis kompetansebegrepet er noe du kan, så enten må du 
vedlikeholde det for å bare være der du er, eller så må du utvikle det. 
Katinka Sandberg omtaler kompetanse som noe personlig, noe som medarbeiderne 
har i form av verdier. Det er grunn til å anta at Sandberg betrakter kompetanse som 
personlige egenskaper, i form av iboende kunnskaper og ferdigheter, ressurser som 
kan deles med eller overføres til andre. Dette synet ligger nært opp mot det Håland og 
Tjora (2006) betegner som en medarbeiderorientert tilnærming, der kompetanse 
forstås som en ressurs, som enten må vedlikeholdes eller utvikles dersom den skal 
opprettholde sin verdi (se kapittel 2, tabell 1).  
For å utforske hvordan ledelsen ved Jupiter videregående skole forstår og anvender 
kompetansebegrepet, med tanke på om ulike forståelser av kompetanse impliserer 
ulike ledelsesstrategier, har jeg valgt å bruke en egentilpasset versjon av Håland og 
Tjoras illustrasjon (Håland og Tjora 2006:1009)  av ulike kompetanseforståelser. 
Jeg har plassert (min oppfatning av) Jupiters forståelse av kompetansebegrepet i 
figuren.  
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Håland og Tjora mener ulike forståelser av kompetanse impliserer ulike strategier for 
kompetanseutvikling (Håland og Tjora 2006:995 og 1012). Jeg har satt de respektive 
strategiene for kompetanseutvikling i parentes i figuren. 
 Ressurs Prosess 
Individuell Kompetanse som 
individuell ressurs 
(strategi:utvikling for å 
løse arbeidsoppgaver) 
Kompetanse som 
prestasjoner 
(strategi:utvikling av den 
ansatte i arbeidet ) 
Organisatorisk Kompetanse som de 
ansattes samlede 
individuelle ressurser 
(strategi: utvikling for å nå 
mål) 
Kompetanse som prosess 
og relasjoner i det daglige 
arbeidet i organisasjonen 
(strategi: utvikling av en 
læringskultur) 
Tabell 3 - Håland og Tjora 2006:1009, min oversettelse og bearbeiding 
I Sandbergs refleksjoner rundt hva hun forstår med kompetansebegrepet, er det 
fremtredende at forståelsen er forankert i ressursperspektivet. Sandberg beskriver 
kompetanse som individuelle ressurser som kan tas i bruk på individnivå for å løse 
oppgaver og på organisasjonsnivå for nå mål. 
”Kompetanse er noe du har, som du kan dele og som du må utvikle” (Katinka 
Sandberg, ass. rektor v/Jupiter v.g.s.) 
Utsagnet bygger på en rasjonalistisk forståelse; kompetanse er en personlig ressurs de 
ansatte har, som skolen må forvalte og investere i. Det skolen investerer i de ansattes 
kompetanse antas å gi målbare resultat i økt måloppnåelse og verdiskapning. 
 
Jupiter 
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Kompetanse er de samlede kunnskaper, ferdigheter, evner og 
holdninger som gjør det mulig å utføre aktuelle funksjoner og oppgaver 
i tråd med definerte mål og krav (Lai 2004: 48)  
Dette synet bygger på et kognitivt, eller rasjonalistisk, utgangspunkt (Håland og Tjora 
2006:1009). Lai tar utgangspunkt i at organisasjonen forvalter eller disponerer de 
ansattes kompetanse (Lai 2004:22), eller humankapitalen. Det organisasjonen 
(skolen) investerer i kompetanse, bør gi målbare resultat i økt måloppnåelse og 
verdiskapning. 
Uranus videregående skole – kompetanse som redskap 
Når Beck svarer på hva han forstår med kompetanse uttrykker han at  ”kompetanse 
handler om å kunne anvende noe inn i gode løsninger”.  Oppmerksomheten er rettet 
mot observerbare resultater av handling eller atferd. Beck legger vekt på at for å 
oppnå gode resultater, er skolen avhengig av å ha et personale som er kompetent, som 
trives, som er gode på organisering av arbeidet. Han legger vekt på at dette henger 
sammen. Og så knytter han dette til målbare resultatkriterier for medarbeiderutvikling 
og medarbeidertilfredshet.  Beck mener det er viktig å stille høye krav til 
medarbeiderne, slik at de føler at de møter tydelige forventninger. Han hevder at det 
handler om trygghet å vite hvilke forventninger ledelsen har til deg som lærer og at 
dette er viktig for å sosialiseres inn i en skolekultur.   
Gjennom sine utsagn uttrykker Beck at han betrakter kompetanse som et relasjonelt 
fenomen, kompetanse forstås som prosess. Selv om han tar utgangspunkt i 
medarbeiderne og fokuserer betydningen av at de er kompetente og presterer slik at 
gode løsninger kan finne sted, signaliserer han gjennom ”gode løsninger” at han 
forholder seg til skolen som organisasjon. Utsagnene indikerer derfor at kompetanse 
uttrykkes gjennom medarbeidernes potensiale i form av kunnskap, ferdigheter og 
holdninger i en skole med forventninger og ressurser (Håland og Tjora 2006). 
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Jeg har plassert (min oppfatning av) Uranus’ forståelse av kompetansebegrepet i 
mellom ressursperspektivet og prosessperspektivet i figuren. 
 Ressurs Prosess 
Individuell Kompetanse som 
individuell ressurs 
(strategi:utvikling for å 
løse arbeidsoppgaver) 
Kompetanse som 
prestasjoner 
(strategi:utvikling av den 
ansatte i arbeidet ) 
Organisatorisk Kompetanse som de 
ansattes samlede 
individuelle ressurser 
(strategi: utvikling for å nå 
mål) 
Kompetanse som prosess 
og relasjoner i det daglige 
arbeidet i organisasjonen 
(strategi: utvikling av en 
læringskultur) 
Tabell 4 - Håland og Tjora 2006:1009, min oversettelse og bearbeiding 
”Kompetanse handler om å kunne anvende noe inn i gode løsninger”, sier Nils Beck, 
rektor v/Uranus videregående skole. Dette utsagnet er uttrykk for en funksjonell 
forståelse av kompetansebegrepet; kompetanse knyttes til skolens resultater og 
prestasjoner – den skal komme elevene til gode – den skal gi ”gode løsninger”.  
Oppmerksomheten er rettet mot observerbare resultater av handling eller atferd. En 
slik funksjonell forståelse har et rasjonalistisk utgangspunkt (Håland og Tjora 
2006:1009). 
Kompetansen er hos de ansatte, for det er ” krise hvis vi nå etter fem år med intens 
kompetanseheving skulle miste mange fordi ikke vi fanger opp det de egentlig er 
opptatt av”, i den forstand at mister man en ansatt, mister man kompetansen. Her 
oppfatter jeg det slik at Beck snakker om kompetanse som middel eller redskap for å 
fremme ”gode løsninger”, altså et funksjonelt kompetansebegrep, som har sitt 
utspring i et kognitivt grunnsyn. Men dette er ikke enkelt eller entydig, for både på 
Uranus 
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organisasjonsnivå og på individnivå snakker Beck  om hverdagslæringen. Her sees 
kompetanseutvikling også som medarbeiderutvikling av den ansatte i arbeidet.  
Uranus er på individnivå opptatt av å utvikle den ansattes pedagogiske profesjonalitet 
i arbeidssituasjonen ved å legge til rette for hverdagslæring. På organisasjonsnivå er 
Uranus opptatt av relasjoner i det daglige arbeidet i organisasjonen, mellom kolleger i 
faglagene, med elevene i midtveisvurdering og med samarbeidspartnere eksternt; av 
tilettelegging for utvikling av en læringskultur.  Kompetanse sees her som en prosess 
og relasjoner i det daglige arbeidet i organisasjonen, en sosio-kulturell forståelse med 
konstruktivistisk utgangspunkt. 
Jeg argumenterer for at Uranus videregående skole har en forståelse av 
kompetansebegrepet som ligger mellom ressursperspektivet og prosessperspektivet, i 
tråd med Håland og Tjoras syn (2006). 
4.2 Hvordan foregår kartlegging av  kompetansebehov ? 
Hvilke forståelser av kompetansebegrepet som er fremtredende i skolenes 
kompetanseplanleggingsarbeid, analyserer og drøfter jeg nærmere ut fra de to 
skoleledernes beskrivelser av hvordan dette arbeidet med å identifisere 
kompetansebehov foregår.  
Jupiter videregående skole – mål og planer 
Ved Jupiter videregående skole blir kompetansebehov identifisert ved at man tar 
utgangspunkt i opplæringstilbudet ved skolen, ser på ”kompetansebeholdningen” i 
personalet og prioriterer i forhold til skoleeiers satsningsområder. Katinka Sandberg 
formulerer det slik: 
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Utgangspunktet vårt, det er skolens opplæringstilbud. Når vi skal 
begynne å jobbe med planer for nytt skoleår, så starter vi med ... hvilke 
opplæringstilbud har vi ? Og så er det hva slags ..., hvem er det vi har 
her ved skolen, i forhold til det opplæringstilbudet vi har ? Og så er det 
klart at vi har noen helt klare satsningsområder. 
På individnivå ser man altså utfordringen som hva som skal tilføres den enkelte 
medarbeider av kompetanse i forhold til skolens opplæringstilbud:  
Og så når vi ser på det opplæringstilbudet vi har og den kapitalen vi har 
blant de som jobber her, så ser vi om det er noe nytt, noe vi må fylle på i 
forhold til det. 
Hvilken kompetanse har vedkommende og hva trengs på kort og eller lang sikt. Gapet 
mellom opplæringstilbud og kompetansebeholdning identifiserer et behov for å tilføre 
kompetanse gjennom egnede tiltak.  
Vi bestemmer oss for hva slags kompetanse vi trenger utifra læreplanen 
og at vi kartlegger, at alle på en måte kan komme med innspill på dette 
trenger jeg, og så lager vi interne kurs på det, bygger det opp på den 
måten. Det synes jeg er rimelig forbilledlig for den type 
kompetanseutvikling. Det fungerer veldig bra og. 
Sandberg fremhever også at det er viktig å ha ulike tilbud. Folk er forskjellige. Mange 
får veldig lite ut av å gå på kurs og mye mer ut av å se ting i praksis, prøve ut ting, for 
eksempel å la en lærer hospitere i en bedrift ved et bilverksted når han underviser i 
bil. I jobbsamtalene står den enkeltes utviklingsbehov sentralt: 
[...] om man opplever at man har den kompetansen man trenger, hvilke 
ønsker man har framover. 
På organisasjonsnivå handler det om personalets aggregerte behov, men de bruker 
også skolevurdering som en medinnflytelsesmulighet i utviklingsarbeid. For eksempel 
har de spurt de ansatte hvilke temaer de ønsker skal være en del av jobbsamtalen i år.  
Det handler om muligheten til å utvikle sin egen jobb, men det er også 
om tilnærming som skole til å si at ”vi ønsker at dere skal være med og 
bestemme, og vi tar det tilbake og så gjør vi noe med det.” [...] 
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Ja, ut i fra det, så blir min jobb sånn i første runde blir bare å summere 
det opp. Og da vil det være sånn at jeg summerer det under ulike 
overskrifter, og så vil noe bli likt og det faglige blir forskjellig. Og da er 
det sannsynligvis, som vi har gjort det før i regionen, at hver skole får 
ansvaret for å dra igang disse faglige kursene på vegne av alle. [...] jeg 
lager et system for det her, ikke sant ? Og sender ut, sånn at de er helt 
like de skjemaene som kommer tilbake. Det står litt forskjellig på dem, 
sånn er det. 
Studielederne tar de identifiserte kompetansebehovene tilbake til seksjonene, som 
også jobber med dem.  
[...] men vesentlig så kommer det ut av jobbsamtalene, som en sånn 
oppsummering derfra ...  
Når man summerer svarene fra alle medarbeiderne, reises det som oftest noen 
beslutninger i forhold til prioriteringer.  
[...] vi har jo målsettinger på hva vi vil med opplæringen på ulike 
arenaer, ikke bare rent faglig kompetanse. 
Jupiter videregående skole ser kompetansebehovene på på tre nivåer: den enkelte 
lærer (individnivå), skolen (organisasjon) og det regionale nettverk skolen er en del 
av. Prosesser som involverer flere aktører, på skolenivå eller skoleeiernivå, kan 
betegnes som kollektive prosesser. (Hagen, Hertzberg og Nyen 2006:35).  
Ved Jupiter videregående skole er det først og fremst målorientering som preger 
måten man organiserer og leder arbeidet med å identifisere sine kompetansebehov, 
både på individnivå og på organisatorisk nivå. Kompetanse sees som en ressurs, et 
potensiale som ligger latent i medarbeiderne, en handlingsberedskap som utløses i 
møte med arbeidet de er satt til å utføre.  Kompetanse betraktes som 
organisasjonsspesifikk og  er orientert mot arbeidet som skal utføres og 
medarbeidernes evne til å utføre spesielle oppgaver, som er definert i fohold til 
skolens opplæringstilbud og satsningsområder. 
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Kompetanse sees som en personlig kapital eller ressurs den enkelte medarbeider 
bærer med seg og som skolen forvalter.  Kompetansebehov blir identifisert ved at 
man tar utgangspunkt i opplæringstilbudet ved skolen - på skolenivå, ser på 
”kompetansebeholdningen” i personalet - på individnivå og prioriterer i forhold til 
skoleeiers satsningsområder - på skoleeiernivå. 
Kompetanseutvikling ved Jupiter videregående skole handler om mål og 
oppgaveløsning, men også om personlig vekst og utvikling for den enkelte 
medarbeider. På individnivå sees kompetansebehov i forhold til hva som skal tilføres 
den enkelte medarbeider av kompetanse: Hvilken kompetanse har vedkommende og 
hva trengs på kort og eller lang sikt ? Denne kartleggingen foregår gjennom 
medarbeidersamtalene.  
En utfordring for Jupiter kan være at selv om de ansatte uttrykker behov for 
kompetanseutvikling eller ønske om deltakelse på et bestemt kurs, betyr ikke det 
nødvendigvis at det er der skolens behov er størst, som organisasjon. Det er heller 
ikke sikkert at en aggregerende prosess vil avdekke områder hvor nytteverdien for 
virksomheten vil være størst. Ansatte har en tendens til å be om mer på områder hvor 
de allerede er ganske gode. Der man vet og kan mye, vet man også hvor mye man 
ikke kan og ikke vet. I tillegg er det slik at man gjerne er god på det man gjør ofte, 
fordi det er der man har oppmerksomheten. Når spørsmålet kommer om behov er det 
intuitive svaret der oppmerksomheten er. I tillegg vil mange ha en tendens til å spørre 
etter det de vet det er tilbud om. Det er ikke alltid like lett å sette navn på egne reelle 
behov, det kan være lettere å velge tilgjengelige tilbud. Ved  Jupiter er dette tilbudet 
basert på slike aggregerte prosesser for hele regionen, innenfor skoleeiers prioriterte 
områder. Handler kompetanseutvikling også om en kvalitetsheving for skolen ?  På 
organisasjonsnivå handler identifikasjon av kompetansebehov om å summere svarene 
fra alle medarbeiderne. Man kan stille spørsmål ved om dette egentlig kan kalles 
organisasjonsnivå, eller om dette fremdeles må kalles de individuelle 
kompetansebehovene. På grunnlag av de aggregerte behovene reises det noen 
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beslutninger i forhold til prioriterte områder. Disse prioriteringene ”adopteres” i noen 
grad fra skoleeier, som har definert satsningsområder for kompetanseutvikling. I et 
interesseperspektiv kan behovene sees som et resultat av den enkelte aktørs interesser 
og i hvilken grad interesse får gjennomslag i prosessen. Ved Jupiter har både 
skolemyndigheters, skoleeiers og medarbeideres interesser gjennomslag. Jupiter 
videregående skole er opptatt av av å implementere sentralt gitte mål. Skoleeiers 
interesser ivaretas gjennom tilpassing av kompetansebehov til skoleeiers 
prioriteringer. Medarbeidernes interesser ivaretas gjennom medarbeidersamtale og 
skolevurdering.  
Prosessen for å identifisere kompetansebehov skjer som en lineær prosess. 
Identifikasjon av kompetansebehov tar utgangspunkt i overordnede mål. Skolen 
utarbeider en slags ståstedsanalyse i forhold til mål og prioriteringer, og identifikasjon 
av kompetansebehov blir basert på en analyse av gapet mellom mål og ståsted. 
Evaluering skjer i forhold til de oppsatte målene. 
Uranus videregående skole – prestasjoner og prosesser 
Nils Beck forteller at utgangspunktet for å identifisere kompetansebehov er skolens 
behov. 
[...] jeg har jo da startet ut med å se på hva slags kompetanse, eller 
fagkompetanse vi trenger, det styrer jo. 
Hva skolen trenger at medarbeidere er i stand til å prestere i forhold til hva slags skole 
Uranus skal være og skolens satsningsområder, styrer utvelgelsen av nye 
medarbeidere. 
[...] vi er en IKT-skole, med andre ord, vi trenger IKT-ferdigheter, vi 
har en samarbeidskultur hvor vi vektlegger samarbeid sterkt. Med andre 
ord er de [potensielle nye medarbeidere] ansatte som trives med sterk 
grad av samhandling. 
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Beck snakker, slik jeg forstår det, om rekruttering på en slik måte at det kan høres ut 
som en nødvendig, men risikabel investering.  
vi ønsker å fange opp hva er kjernen ved deg ? Hva skal det være i 
denne jobben for deg ? Ikke sant, what’s in it for me. Du kan ikke bare 
si at værsågod, her er jobben din. Vi snakker med deg om hva er du 
levende opptatt av ? Fordi ellers holder vi ikke på folk. Og det er, a 
propos kompetanse for oss, det er jo krise hvis vi nå etter fem år med 
intens kompetanseheving skulle miste mange fordi ikke vi fanger opp 
det de egentlig er opptatt av. Og de sier hele tiden at det er meningsfylt. 
Man må jo på en måte skreddersy litt, i den grad det er mulig, da. 
De ansatte må være fornøyde, ellers ”holder vi ikke på folk” – og kompetansen kan 
bli borte hvis medarbeidere forsvinner. Den ansattes kompetanse sees som en ressurs, 
som må forvaltes med omhu. Kompetanse kommer og går med medarbeiderne, eller 
de menneskelige ressursene. Dette er i tråd med et rasjonalistisk perspektiv; 
medarbeidernes kompetanse sees som  ressurser, som skolen må forvalte.  
Uranus videregående skole er opptatt av å tydeliggjøre egne ambisjoner og 
resultatforventninger om at elevene skal”Lære mer, fullføre og bestå”. Dette er 
ambisjoner som også vektlegges av skoleeier. Utdanningsetaten gjennomførte i 2007 
et prosjekt med nettopp denne tittelen, ”Lære mer, fullføre og bestå” (Byfylke 
2007:38-41)
9
. Prosjektet ble igangsatt for å øke forståelsen for hvordan etaten samlet 
kan øke læringsutbyttet for den enkelte elev og sikre at flere fullfører og består 
videregående opplæring. Bakgrunnen for prosjektet var at selv om skolene i Byfylke 
presterer godt total sett, viser resultater og kartlegginger at det fortsatt er store 
individuelle forskjeller mellom skolene i byen. Det var ønskelig med mer kunnskap 
om arbeidsprosesser, ledelse, organisering, kartlegging og oppfølging av etatens 
                                              
 
9 Byfylke, Utdanningsetaten (2007): Årsmelding 
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planer og strategier. (Byfylke 2007:38-41). Beck vektlegger betydningen av denne 
styringskjeden, og fremhever at skolen er et ledd i denne. Skolen får klare mål fra 
politikerne gjennom utdanningsetaten. 
Og så har vi dette balanserte målstyingsopplegget som du kanskje vet 
om, ikke sant. 
Beck omtaler det balanserte målstyringsverktøyet som et glimrende verktøy for å få et 
helhetsinntryk av skolens resultater.  
Men jeg tar jo ikke alt det med ut til kollegiet. Kollegiet skal bare 
forholde seg til noen tydelige mål, tenker jeg 
Er dette et uttrykk for at målene som er staket ut og gi retning for skolens 
utvikling reflekterer kompetansebehov ? Hva forteller så Beck om det videre 
arbeidet ? 
[...] jeg tenker at det er min oppgave å på en måte peke ut retninga. Men 
den er jo basert på selvfølgelig, på en analyse av hvor vi står hen og hva 
utfordringene våre er for noe. Og så må jo kollegene utfordres i forhold 
til det, da. 
Her peker Beck på sin posisjon som leder. Gjennom utsagnet tilkjennegir han 
at han har kapasitet og muligheter til å peke ut satsningsområder og gjennom å 
allokere ressurser skape muligheter og begrensninger for utvikling av 
medarbeiderne og skolen som organisasjon. Han kan ikke styre 
medarbeidernes handlinger, bare utfordre til å prestere i lys av krav om 
måloppnåelse.  
Skolen har noe de kaller systematisk medarbeiderutvikling, der avdelingslederne er 
ute i klasserommene og hører på lærerne to-tre ganger i året. Elevene vurderer også 
lærerne sine i forhold til kriterier som personalet og ledelsen er blitt enige om. 
Eksempler på disse kritreriene er: om læreren møter presis, om elevene lærer så mye 
som forventet, om læreren varierer arbeidsmåtene. Medarbeidersamtalene har også 
resultatfokus. Man går igjennom resultatene, karakterene læreren har oppnådd, og 
hans/hennes refleksjoner rundt det, elevenes tilbakemeldinger, hva som er kjernen i 
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det elevene forteller. Den ansatte og lederen har to utviklings- eller 
veiledningssamtaler, en om forventninger og vekstpunkter, og en oppfølgingssamtale. 
Pluss en litt lengre medarbeidersamtale.  
Og så lager vi det vi kaller vekstpunkter for læreren. Men sånn som jeg 
tenker, så kan ikke det være helt fritt 
I forhold til den enkelte dokumenteres referater fra medarbeidersamtaler, hvor det står 
hva man har samtalt om, at leder har vært og hørt på den ansatte når og hvordan. 
Læreren formulerer selv vekstpunkter, og så sier lederen hvordan lederen følger opp 
dette, både i forhold til satsningsområdene og i forhold til der læreren står i sin 
praksis. Det kommer ikke noen felles plan ut av disse utviklingssamtalene eller 
medarbeidersamtalene. 
Ikke på det nivået. Fordi det er jo på [...] individnivå, ikke sant ? Der du 
er i din karriere, selvfølgelig, sett i forhold til våre satsningsområder.  
Her understreker Beck at skolens behov som reflekteres gjennom 
satsningsområder danner utgangspunkt for hva medarbeiderne skal utfordres 
på å prestere. Gjennom sine beskrivelser avdekker han også at det som har med 
hver enkelt medarbeider å gjøre behandles gjennom prosesser i form av 
samtaler mellom medarbeideren og lederen. Han poengterer at det fokuseres på 
resultater samtidig som han som leder, gjennom å ha staket ut og kommunisert 
retninga, balanserer mellom kontroll og utvikling. 
Jeg tenker sånn at som leder for snart 600 elever og 70 ansatte, så kan 
ikke jeg drive en skole uten å ha kontroll. Men det viktigste er utvikling. 
Jeg spør konkret hva de gjør når det viktigste er utvikling. Beck svarer at de har 
spesialisert seg på coaching, eller relasjonstenkning: 
Det handler veldig mye om å vise respekt, være nysgjerrig, ekte opptatt 
av medarbeidernes utvikling samtidig som du er tydelig på at det er den 
retninga vi skal i forhold til de målene vi skal nå.  
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Medarbeidernes utvikling er viktig for de målene skolen skal nå. 
Hvis du har et personale som ikke greier de måla, så hjelper det ikke 
hvilke mål du har.  
Skolen som organisasjon må sees i lys av ”Uranus- modellen”, felles holdninger til 
kriterier og standarder, måten lærerne samarbeider på, måten opplæringen organiseres 
på. Beck snakker om at skolen har tatt bevisste grep når det gjelder å utvikle kollektiv 
profesjonalitet og systeminnsikt. Han er opptatt av balansegangen mellom individuell 
autonomi og det han kaller profesjonell autonomi.  
Med det mener jeg at det er mange kollektive oppgaver skolen skal 
gripe fatt i, som gode læringsmiljøer, oppgaver som ikke er av 
individuell natur. Kollegene skal gjøres i stand til å vurdere det de gjør 
innenfor et kollegialt fellesskap og målbare kriterier. For eksempel når 
det er karakteroppgjør, så handler det om profesjonalitet i forhold til 
vurdering. Det er ikke rom for individualitet på alle områder. Lærerne 
kan ikke ha sin egen vurderingspraksis. Og vi og du er sammen om 
undervisning, sammen om å observere, sammen om å diskutere 
Beck ser utviklingsarbeidet som en kontinuerlig prosess og fremhever faglagene som 
det aller viktigste elementet i denne prosessen. Han snakker om å legge til rette for 
kontinuerlig læring.  
Om å legge planer for utvikling sier  Beck ”Nei, altså, for oss er jo veien blitt litt til 
mens vi går”. Han snakker om situert læring (at læring ikke kan sees løsrevet fra 
situasjonen den foregår i)  og peker på at den viktigste læringen er hverdagslæringen, 
den som skjer i praksis.  
Og det er jo det vi på en måte har satsa mest på. Det er jo 
hverdagslæringen. 
Ved Uranus har de jobbet mye med strukturene, med å legge til rette for at lærerne 
skal kunne ”lære hver dag”, som han sier. For å få til dette, har de brukt 
arbeidstidsavtale, fag og timefordeling som verktøy og arbeidet systematisk med å 
utvikle en god samhandling i kollegiet. Alle lærerne tilhører faglag og trinnteam. 
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Kontaktlærerne også i kontaktlærerteam. Rammer for arbeidet er nedfelt i en lokal 
arbeidstidsavtale. I faglagene har skolen en arena for samhandling, planlegging og 
dialog .  
Og hva er grunnen til at vi etterhvert har fått ganske gode resultater ? 
Jo, det er at vi vi har en samarbeidsenhet som er solid, og som alle må 
delta i. Og vi har kjernetid, du må være her mellom ni og tre, ikke sant, 
du må samarbeide med andre, og du må på en måte både ta og gi i de 
foraene. 
Han forteller om den lokale arbeidstidsavtalen, som binder mye tid til samarbeid i noe 
de kaller faglag – minimum sju timer i uka. Hver mandag møtes faglagene. Da er det 
fellestid. Og egen trinntid. Man går igjennom arbeidsplanene sammen. Man kan ta 
opp pedagogiske temaer. Når kontaktlærne møter sine elever på onsdag , skjer mye av 
det samme i møter med elevene. Beck snakker om den profesjonelle dialogen. Om å 
øke lærerens erkjennelse av ”hvor står jeg hen og hva trenger jeg å gjøre?”  Beck 
hevder at ”dialogen gjør at man er i utvikling”. Men man må ha arenaer. Internt er den 
viktigste arenaen for disse dialogene faglagene, med faste møter hver mandag. I 
faglagene samles planer, lærerne ser på ser på bakgrunnen for planene sammen, gir 
hverandre tilbakemelding. ”Er din plan god ? Finner vi her tydelige mål ? Hvor 
gjenfinner vi de grunnleggende ferdighetene ”?  
Og hver enkelt får tilbakemelding skriftlig på sine planer. 
Men jeg er ikke noe redd for å si at det handler jo både om kontroll og 
utvikling. For hvis ikke jeg skulle vite hva som foregikk her, ville det jo 
være nokså vanskelig, da, når resultatene bare kommer sånn rett i 
fleisen, ikke sant ? 
Strukturen er representert ved faglagene, prosessene er representert ved profesjonelle 
dialoger. Hensikten er resultatoppnåelse. Igjen er det ressursorienteringen og det 
funksjonelle perspektivet om det som skal anvendes inn i gode løsninger som gjelder. 
Foresatte fra alle klasser rekrutteres til skolens Foreldrelag. Foreldrelaget har møte 
med rektor ca. 4 ganger per semester. Formålet er å bidra til positiv utvikling for 
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skolen, høringsgruppe for skolens strategi og planer. Foreldrelaget er ”lyttepost” for 
skolens rektor i forhold til hvordan elever og foresatte opplever skolens 
opplæringstilbud. 
Man har også dialog med elevene, blant annet gjennom midtveisvurdering  
Vi samler inn en midtveisvurdering og ser på lærerens evne til 
tilbakemelding. 
[...] og så har du en litt større prosess når den nye læreplanen kommer. 
Vi har hatt en sånn tre-fire sånne storprosesser. Vi har gjerne eksterne 
kompetansemiljøer som bidrar i sånne prosesser. 
Ved Uranus videregående skole er ledelsen opptatt av å legge til rette for 
hverdagslæring og samhandling, de deler med og stjeler av hverandre. 
Arbeidstidsavtale og timeplanlegging er viktige strukturer som representerer 
muligheter som åpner for dette.  Skolen har etablert flere arenaer for profesjonell 
samhandling, der faglagene trekkes særlig fram som en nøkkelarena for felles 
refleksjon, kontinuerlige prosesser og profesjonelle dialoger og kunnskapsdeling. En 
slik kollektiv prosess som også er ment å skulle skape en større grad av felles 
forståelse mellom aktørene om kompetansebehov og tiltak, betegnes som integrerende 
(Hagen, Hertzberg og Nyen 2006:35). I et læringsperspektiv kan selve prosessen kan 
større klarhet i behov og sammenhenger, gi felles forståelse av begreper, og lage 
grunnlag for en dypere og større grad av konsensus om behov og tiltak. (Hagen, 
Hertzberg og Nyen 2006:35) Behov sees i lys av oppgaver og resultater. Har 
kompetanse en verdi i seg selv ? Er den bare viktig i den grad den kan bidra til 
verdiskaping og resultater ? Ikke bare. Uranus videregående skole ser 
kompetansebehov på individnivå i forhold til systematisk medarbeiderutvikling og 
den enkeltes vekstpunkter. Disse vekstpunktene vurderes i forhold til skolens visjon 
og verdigrunnlag. Men skolens resultater og prestasjoner skal komme elevene til 
gode.  
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[...] i alle fag får de [elevene] en solid tilbakemelding, hvor det står 
Petter er god til dette, ikke sant, Petters vekstpunkter og så videre. Og så 
har Petter på forhånd vurdert seg sjøl. Dette sendes hjem, og så kommer 
foreldrene også til en samtale med oss om disse midtveisvurderingene. 
Det setter de veldig pris på. Elevene er veldig motiverte etterpå. Og det 
er en kompetanseheving for lærerne, fordi [...] da vi begynte med dette 
her, så var det sånn, være mer aktiv muntlig, altså et lavt nivå på 
fagspråket i forhold til tilbakemeldingene [...] Så vi har prøvd å sette det 
i system, og å utvikle et språk om vurdering ..  sammen. Og det er klart 
det, at dette er en formidabel jobb, da. Du skal jo skrive for 120, kanskje 
150 elever. Men vi har da valgt, når det gjelder kompetanseheving, å 
frigjøre 15 dager i året, hvor vi jobber sammen. Altså, du har jo den ene 
uka som du på en måte må ha, og så har vi sammen med lærerne brukt 
arbeidsavtalen til å finne ti andre dager, hvor vi jobber for eksempel 
med midtveisvurderinger, vi kan jobbe med hvilke mål skal man sette 
seg, det kan være andre temaer vi sammen med lærerne har valgt å 
bruke tid på. Det betyr at vi, når vi slutter året, så evaluerer vi på 
individnivå, sånn du må gå inn og se på resultatene dine. I forhold til 
de..  du har en fagrapport, ikke sant, du ser hva oppnådde jeg, og 
hvorfor ble det sånn. Hva var bra ved dette her og sitte og dele det i par, 
etter først en individuell prosess, så har vi på faglagsnivå og så på 
skolenivå for å se hvilke resultater vi har oppnådd. Og det er sånn, jeg 
tenker at man kan ikke reise på ferie uten å ha gått skikkelig inn i 
resultatene på alle nivåer. Tenker jeg. Og da må du ha tid. Det er på en 
måte den diskusjonen som kommer med læring, ikke sant, at byråkrati .. 
at den tiden vi bruker går inn i kjernevirksomheten. Det må ikke 
oppleves som møter for møtenes skyld, eller byråkrati eller rapportering 
.. vi må ha noe som utvikler praksisen. 
Beck gir her uttrykk for et sosialkonstruktivistisk perspektiv. Kompetanse sees her 
som kontekstavhengig og internalisert i lokal organisasjonskultur. Kompetanse som 
frigjørende og styrkende, ikke som en byråkratisk pålagt tvangstrøye, jf. Becks 
uttalelse om møter for møters skyld. Arbeidet oppleves som meningsfullt og 
medarbeidernes erfaringer sees som verdifulle. Man utvikler et språk om vurdering ..  
sammen, en konstruktivistisk kompetanseforståelse. Og ”vi må ha noe som utvikler 
praksisen”. Man konstruerer og utvikler et språk og en kultur sammen. Men mitt 
inntrykk er at Beck legger vekt på kontroll og at det å utvikle praksis er noe man gjør  
for resultatenes skyld.  
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Becks beskrivelser av kompetanse i lys av modellen til Håland Og Tjora (2006) 
gjenspeiler at kompetanse forstås som relasjon mellom medarbeiderne og skolen som 
organisasjon. På individnivå har Beck fokus på medarbeidernes prestasjoner, det vil si 
hvordan medarbeiderne er i stand til å prestere inn i gode løsninger. Gjennom sine 
beskrivelser av hvordan kompetansebehov identifiseres gir han tydelig uttrykk for at 
kompetanse ikke er mulig å identifisere ut fra individers behov. Han snur det rundt og 
relaterer behov til oppgaver som skal løses og skolekulturen medarbeiderne skal 
sosialiseres inn i. Dette impliserer en funksjonalistisk forståelse av kompetanse og 
ligger nært opp til en definisjon av kompetanse som kunnskap, ferdigheter og 
holdninger som er anvendbare, som virkelig blir brukt og representerer nytte i 
gjennom arbeidet medarbeiderne utfører. Jeg vil argumentere for at en slik forståelse 
ligger nært opp mot å betrakte kompetanse som ressurs, et potensiale som ligger latent 
i medarbeiderne, en handlingsberedskap  som utløses i møte med arbeidet de er satt til 
å utføre.  Kompetanse betraktes som organisasjonsspesifikk og  er orientert mot 
arbeidet som skal utføres, som medarbeidernes evne til å utføre spesielle oppgaver.  
At det fremtredende synet på kompetanse på Uranus videregående skole er av 
relasjonell karakter kommer også til uttrykk gjennom Becks vektlegging av 
hverdagslæring og arbeidsplassen som læringsarena. Dette ser jeg som et uttrykk for 
at kompetanse på organisatorisk nivå forstås som  pågående prosesser mellom 
medarbeidere og den organisasjonskonteksten de er en del av. Kompetanse er felles 
konstruksjon av hva arbeidet handler om og hvordan det skal utføres. Innsatsen er 
rettet mot å skape en skolekultur hvor kompetanseutvikling kan skje i hverdagen 
(ibid). 
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4.3 Hvordan dokumenterer skolene kompetansebehov  ? 
Når hensikten er å forstå hvilke ledelsesstrategier som kommer til uttrykk i måten 
lederne beskriver at skolene går fram på når de identifiserer sine behov for 
kompetanseutvikling, kan dokumentasjon være en viktig kilde til informasjon. 
Jupiter videregående skole – aggregerte behov 
På hvilken måte dokumenterer Jupiter videregående skole kompetansebehov? 
Selve utarbeidelsen av den felles planen for øvre regiondel skjer på ledernivå, mellom 
de fem skolene som deltar. De blir enige om hva de vil ha som hovedtiltak. Sandberg 
nevner eksempler: styrke lederens kompetanse, videreutvikle metodekompetanse, 
elevaktiviserende metodikk, utvikle læringsstrategier og implementere nytt 
læreplanverk. De blir enige om hvem som skal ha anvsvaret. Det lages et utkast på 
bakgrunn av det som kommer fram gjennom kartleggingsprosessen og så går det ut til 
de enkelte skolene. Ved Jupiter diskuterer de planen i ledergruppa og med 
organisasjonene og så går det tilbake til fellesmøtet for alle ansatte, hvor man blir 
enige om at sånn skal det være. Og så søker man om penger på bakgrunn av det. 
Implementering av Kunnskapsløftet er et viktig fokus. 
[...] implementeringa av Kunnskapsløftet er det overordnede mål og så 
har vi jo da noen delmål. 
Hvis man ser dette i et ressursperspektiv, sier innholdet i Kunnskapsløftet noe om 
skolens fremtidige behov for kompetanse. Disse forutsettes dekket med 
opplæringstiltak eller andre virkemidler.  
[...] den kompetansen som skolen trenger ... før så var det sånn at 
fylkeskommunen  annonserte kurs og så gikk vi på dem hvis vi trengte 
dem. 
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Jupiter videregående skole har vært pådriver i sin region i arbeidet med innføring av 
Kunnskapsløftet.  
Jobbing med kompetanse ligger på regioner og ikke sentralt lenger, sier 
Sandberg 
De fem videregående skolene i Øvre Regiondel har hatt et nært samarbeid om den nye 
læreplanen i et nettverk for øvre regiondel, lokalt også kalt RØR, rektorer i øvre 
regiondel. Der har de utviklet en felles kompetanseplan.  
Nå er det mer sånn at man jobber utifra behov og samarbeider på tvers, 
både på .. i .. nærmiljøet, altså i nær-distriktsskolene og sannsynligvis så 
får vi en kompetanseplan for hele regionen  
I hele regionen er det fjorten vidergående skoler. Lederutvalget for regionen har 
koordinatorer for å jobbe med implementering av Kunnskapsløftet og 
kompetansekartlegging i forhold til det. Koordinator for dette arbeidet er 
utviklingsleder ved Jupiter videregående skole, vår intervjudeltaker, Katinka 
Sandberg. 
Nå er det sånn at på vår skole så har vi lederen for lederutvaget for øvre 
regiondel og så er jeg koordinator. Så vi sitter, vi har på en måte, det er 
veldig sentrert aktivitet rundt kompetansebygging på regionen her, 
akkurat i denne perioden, da. 
Det er holdt kurs og seminarer i regionen både på studiespesialiserende og 
yrkesforberedende utdanningsprogrammer. Kostnadene deles på de som deltar.  
Vi betaler til hverandre, det har vært et litt sånn sinnrikt system, men det 
har vi også gjort når vi bare har drevet internkurser 
 Jupiter har bidratt i arbeidet med å utvikle en felles plan for gjennomføring av 
prosjekt til fordyping for alle skolene i regionen. Leder av senter for 
karriereveiledning har koordinert samarbeidet mellom alle ungdomsskolene og de 
videregående skole i regionen for å utvikle en felles strategiplan for gjennomføring av 
programfag til valg.  
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Ledelsen ved Jupiter videregående skole er opptatt av å utvikle felles forståelse for 
intensjoner og mål i nytt læreplanverk. Skolen har etablert et samarbeid med 
Høgskolen i Omlandet fylke om  kompetansegivende kurs i læreplananalyse. 
Deltakerne får Høgskolens studiepoeng. ”Kompetansen til å samhandle med 
Høgskolen og få igjennom dette sitter på denne skolen”, sier Sandberg, som forteller 
at hun har jobbet litt med Høgskolen før, så hun har laget læreplan til kurset. Hun har 
også kjørt kurset selv, sammen med en ansatt ved Høgskolen.  
Det begynte det med at vi fant ut at vi trengte. Så bestilte vi det på 
Høgskolen.  
Her kommer synet på kompetanse som en ressurs fram i måten Sandberg snakker om 
dette, noe man trenger å tilføre, og som man kan bestille. 
I første runde var deltakerne fra øvre regiondel, nå går kurset for hele 
regionen. De har også fått godkjent en vurderingsmodul, som foreløpig 
er skoleintern.  
Jupiter videregående skole er nettverksorientert og har over tid etablert et systematisk 
og godt samarbeid med grunnskoler i nærmiljøet og med lokalt kultur- og næringsliv 
gjennom utplassering av elever i potensielle lærebedrifter. Dette forenkler overgangen 
fra å være elev til å bli lærling. Skolen har også avtaler med enkelte bedrifter om 
felles kompetanseheving innen ulike fagområder. Sandberg peker på at elevene 
forflytter seg litt mellom skoler. Skolene er i noenlunde samme nedslagsfelt, sier 
Sandberg. De konkurrerer ikke med hverandre, men samarbeider om å fordele det de 
er gode på i forhold til opplæringstilbud.  
Det er ikke sånn at dette holder vi inntil oss og så blir vi de beste i hele 
regionen og så... ikke sant ? [...] for noen år siden, så fikk vi jo frie 
skolevalg og så skulle vi lage temaprofiler for skolene våre og det har vi 
jo forsåvidt til en viss grad frie skolevalg ennå, eller frierere skolevalg, 
men i virkeligheten ser vi jo at det er en måte å samarbeide på,  for vi 
utvikler oss gjennom det. 
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De videregående skolene i øvre regiondel har også erfaringssamlinger i nettverket, der 
skolene viser hverandre gode eksempler. Det er også gode forbindelser mellom 
ledernettverket og fylkesleddet, blant annet gjennom et utvalg hvor det sitter to 
representanter for hvert av lederutvalgene sammen med fylkesdirektørens stab.  
Uranus videregående skole – rullerende prosess 
På hvilken måte dokumenterer Uranus videregående skole kompetansebehov? 
Beck fremhever ”Uranus-modellen” som det viktigste dokumentet. Gjennom det 
uttrykkes  skolens verdigrunnlag og pedagogiske plattform. Uranus-modellen er et 
strategidokument som handler om ledelse, organisering og resultatvurdering – den gir 
retning den for utvikling av organisasjonen, med elevenes faglige og sosiale utvikling 
og læringsmiljø som formål. Og den handler om utvikling av medarbeiderne, blant 
annet gjennom profesjonelle dialoger og samhandling. Dokumentet beskriver viktige 
grep i snuoperasjonen, den handler om ledelse,  teamarbeid og om å utvikle 
profesjonelle yrkesutøvere. Den handler om hva det vil si å være en bærekraftig skole 
og den beskriver metode og program for utvikling av en coachende væremåte. 
REISE-guiden er en handlingsplan. Dokumentet innledes med visjon og pedagogisk 
plattform, men er først og fremst en presentasjon av skolens ambisiøse målsettinger, 
og en tiltaksplan for hvordan disse skal nås. Satsningsområdene er forkortet til 
metaforen REISE – og beskriver mål og tiltak.  
Beck forteller at da Kunnskapsløftet kom,  startet de med seminar på Uranus 
videregående skole. Først ledelsen og de tillitsvalgte, deretter hele kollegiet og til slutt 
elevene. Prosessen handlet om hvor Uranus videregående skole står i forhold til 
Kunnskapsløftet. De endte opp med fem såkalte visjonsfrø.Visjonsfrøene er 
satsningsområdene eller tiltakene i REISE-guiden, som altså er en handlingsplan.  
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Metaforen REISE består av de fem bokstavene nedenfor, som hver representerer 
handlingsmål. 
Resultatanalyser, Elevmedvikning i opplæringen – PGE-grupper (planlegge-
gjennomføre-evaluere),  IKT – systematisk bruk av IKT, Seire ved å dele, 
(samhandling i lærerkollegiet, med elevene og med foresatte),Evaluering gjennom 
planlegging, handling, observasjon og refleksjon. 
Resultatoppfølging er et avgjørende element i styringen av skolen. Uranus 
videregående skole er opptatt av å tydeliggjøre egne ambisjoner/resultatforventninger 
og målsettinger. 
Vårt fravær er noe av det laveste i .. av videregående skoler i Byfylke. 
Elevenes oppfatninger av lærerne sine er bare, blir bare bedre og bedre, 
andelen som både fullfører og består bare øker og øker, og det skyldes 
ikke at vi har fått flinkere elever, vi har hatt de samme elevene gjennom 
.. du ser jo det at de områdene du setter fokus på, og du går inn både 
med utvikling, men også med kontroll, og setter tydelige mål, og det ser 
ut som det går an å gjøre ganske mange ting, altså 
Beck snakker om balansert målstyring som utviklingsverktøy: 
Ja, for meg er det jo et fint verktøy når det gjelder skolens utvikling. Jeg 
ser jo på mange områder ... vi har samlet da en masse kilder, ikke sant, 
elevundersøkelsen, brukerundersøkelse, det er data fra SAP, [...] så for 
meg er det et glimrende verktøy [til] å få [...] et helhetsinntrykk av 
skolens resultater. 
Hvordan snakker Beck om dokumentasjon av arbeidet med å identifisere 
kompetansebehov ? 
 [...]  hva tenker du, nå er det kanskje på tide å få en mere helhetlig plan 
? Nei, altså, for oss er jo veien blitt litt til mens vi går. 
Uranus har en praksis de kaller ”å stjele og dele”. Det betyr at man forbereder noe 
man er godt fornøyd med og deler det med kolleger - og så stjeler man fra andre 
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kolleger selv. Man henter fram de gode praksiseksemplene, for eksempel i forhold til 
vurdering. Dette legges inn på Fronter. Det er dokumentasjonen. 
Men han sier at de lager årsplaner og strategiske planer. De omtaler han mer som 
årshjul for prosjekter og prosesser. 
Årsplanen har  ettårsperspektiv og der ligger jo dette prosjektet inne, for 
eksempel. Vurdering [...] de atten som er inne med full mappe, de er 
ferdige med det prosjektet til sommeren [...] og til høsten vil hele 
kollegiet i ulike former prøve ut mappe. [...] Så på en måte er det jo 
kontinuerlige prosesser, ikke sant ? 
I tillegg til Uranus-modellen og REISE-guiden finnes det et internt personalpolitisk 
dokument – “Broen mellom skole, medarbeider og resultat” , som ikke er gjort 
tilgjengelig for analyse.  
4.4 Ledelsesstrategier 
I dette avsnittet drøfter jeg funnene opp mot Torodd Strands modell, som skiller 
mellom fire grunnleggende teoretiske tradisjoner eller tenkemåter knyttet til valg av 
ledelsesstrategi. Hensikten er å forstå hvilke ledelsesstrategier som kommer til uttrykk 
gjennom måten skolene går fram på når de identifiserer sine behov for 
kompetanseutvikling. Dette er relevant når formålet med oppgaven er å utforske om 
det kan spores sammenhenger mellom oppfatninger av kompetanse og virksomme 
ledelsesstrategier i arbeidet med å identifisere kompetansebehov.  
Ledelsen ved skolen har ansvar for hva som skal være felles fokus. Hva som får 
oppmerksomhet har betydning for utviklingen av en felles forståelse av utfordringer 
og veivalg. Ledelsens fokus er relevant med hensyn til hvordan skolene forstår 
kompetansebegrepet. Formålet med oppgaven er forstå om det kan spores 
sammenhenger mellom ulike forståelser av kompetansebegrepet og ulike 
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ledelsesstrategier, slik disse kommer til uttrykk gjennom måten skolene går fram på 
når de identifiserer sine behov for kompetanseutvikling. 
Jupiter videregående skole – systemavhengig 
I dette avsnittet analyserer og drøfter jeg virksomme ledelsesstrategier som kan spores 
i Jupiter videregående skoles arbeid med kompetansekartlegging, i lys av modellen 
som er referert til i kapittel 2 (Strand 2005: 250). Modellen skiller mellom fire 
grunnleggende teoritradisjoner knyttet til valg av ledelsstrategier. 
Jupiters ledelsesstrategi preges først og fremst av systemavhengig strategitenkning 
Virksomheten er i samsvar med og ivaretar samfunnsansvar og samfunnsinteresser.  
De er opptatt av å forstå læreplanen, avdekke behov, lage en plan, analysere 
resultater, justere planer. Strategien er preget av langsiktighet, den er planlagt og den 
er preget av å skulle ivareta flere mål og hensyn.  
Det med å videreføre implementeringa av Kunnskapsløftet er det 
overordnede mål og så har vi jo da noen delmål  
Mål og planer er viktige ved Jupiter vidergående skole: 
[...] skolen som lærende organisasjon, det betyr for meg at vi er hele 
tiden er i en utvikling mot noen ting. Det betyr at vi må ha klare 
målsettinger, vi må vite hva vi vil med skolen vår, og vi må ha noen 
ideer om hvordan vi kommer dit 
Jupiter har utarbeidet en handlingsplan for kompetanseutvikling som bygger på 
Omlandet fylkeskommunes kvalitetskart ; ” der er det jo noen ting vi skal oppnå”, 
sier Sandberg. 
Skolen analyserer resultater fra kvalitetskartet og oppnådde vurderinger, for eksempel 
i elevundersøkelsen. Skolen legger vekt på systematisk arbeid med analyse av 
resultater i lokale og nasjonale undersøkelser for å korrigere og endre kurs for skolens 
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pedagogiske arbeid. Analyserer og setter seg mål. Så plukker de ut noen 
satsningsområder hvert år, som de jobber med.  
Mål og planer er viktig ved Jupiter, men de jobber også med prosesser.  
Utvikling av en lærende organisasjon, det har jo med hvordan du 
tilrigger prosesser i skolen på. Det er alt fra sånn skolens kultur, altså 
hvordan, hvordan vil du markedsføre skolen din. Er det hvor mange 
turer vi er på eller er det pedagogikken som står høyt i kurs, er det 
elevenes opplevelser eller er det en blanding av alt dette her.  
Målstyring kan sees som et ledd i en sentralisert styringsform, der staten har ansvar 
for å formidle klare nasjonale mål og prinsipper, og å følge opp om målene ble nådd. 
Mål og planer er kanskje noe av det Jupiter er mest opptatt av.  
[...] læreplananalyse, læreplanforståelse og vurderingsforståelse. Det er 
først nå, liksom halvannet år inn i reformen, så kommer alle de faglige 
behovene 
Arbeidsmåter knyttet til f.eks. tilpasset opplæring, IKT og elevbedrifter er eksempler 
på slike prosesser. Som en konsekvens av ulik og variert metodikk  har skolen innført 
alternative eksamensformer innen flere fagområder. Flere av skolens 
utdanningsprogrammer har tatt i bruk mappevurdering som metode. ”Skolen har 
lærere med høy kompetanse innen denne metodikken” og de er opptatt av å ”spre 
denne kompetansen”. Her er igjen et eksempel på at kompetanse sees som en ressurs. 
Mange ville kanskje si dele erfaringer, men ved Jupiter sprer man den kompetansen 
som noen av lærerne har.  
Betydningen av ”tydelig og kraftfullt lederskap” og ”evne til å initiere og lede felles 
utviklingsarbeid” er noe som fremheves i den nasjonale strategien Kompetanse for 
utvikling. Skolen har arbeidet aktivt med ledelse og organisasjonsutvikling. 
Lederstrukturen er lagt om og skolens ledere er ukentlig ute i klasserom og verksteder 
og følger læringsprosessene. Målsettingen har vært å styrke ledelse på alle nivåer, 
samtidig som skolens ledelse skal fremstå som tydeligere og mer synlige pedagogiske 
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ledere. Da stortingsmeldingen Kultur for læring kom i 2004,  hadde Jupiter månedlige 
fellesmøter (for alle ansatte) : 
[...] hvor vi tok for oss nye ting etterhvert som de kom, sånn at vi kunne 
forberede organisasjonen vår på det. Skape forståelse for 
begrepsapparater og systemer og sånt noe, og så har vi hele tiden holdt 
dette med, med altså, for å bygge opp kompetanse. 
Innenfor en systemavhengig ledelsesstrategi er lederne viktige som aktører i nettverk. 
Katinka Sandberg sitter midt i dette kompetanseutviklings-nettverket. Jupiters ledere 
er viktige aktører både i forhold til samarbeidet med de andre videregående skolene i 
øvre region, i forhold til lederne i hele regionen, overfor ungdomsskolene, i 
samarbeid med kultur- og næringsliv, i samarbeidet om kompetanseutvikling ved 
Høgskolen og overfor skoleeier. Og de samarbeider om å fordele ansvaret for ulike 
opplæringstilbud til elevene. Det er ikke konkurranse, som Sandberg sier. ”Vi hjelper 
hverandre”. 
Uranus videregående skole – mellom evolusjon og prosess 
I dette avsnittet analyserer og drøfter jeg virksomme ledelsesstrategier i Uranus 
videregående skoles arbeid med kompetansekartlegging, i lys av modellen som er 
referert til i kapittel 2 (Strand 2005: 250). Modellen skiller mellom fire 
grunnleggende teoritradisjoner knyttet til valg av ledelsstrategier. 
Ved Uranus har man en sterk og tydelig, men lavmælt og karismatisk leder. Skolen 
har et verdigrunnlag, en modell og en metodikk.  
Hovedfokus for skolens ledelsesstrategi er knyttet til setningen ”Lære mer, fullføre og 
bestå”. Resultatoppfølging er et avgjørende element i styringen av skolen. Uranus 
videregående skole er opptatt av å tydeliggjøre egne ambisjoner/resultatforventninger 
og målsettinger. Beck er opptatt av strategisk utvikling: Hvor vil vi – og hva trenger 
vi for å komme dit ? I Uranus-modellen heter det: 
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God resultatkvalitet avhenger av kvalitet på prosesser og strukturer som 
skaper gode rammer og vilkår for læring. Organisering, ledelse og 
resultatvurdering er sentrale strategiske områder i dette arbeidet 
[Uranus-modellen].  
Dette er uttrykk for en strategi som kan forstås i lys av evolusjonsperspektivet. 
Utgangspunktet har for Uranus vært at omgivelsene er omskiftelige. Uranus’ verden 
var preget av usikkerhet, og det har vært viktig å tilpasse seg omgivelsene og 
mulighetene. Ytre endringskrav kan ha vært medvirkende for en slik 
strategiorientering. Nedleggingstrusselen var reell. Fritt skolevalg og 
stykkprisfinansiering kan være faktorer som har vært med på å dreie fokus mot 
markeds- og resultatorientering. Ledelse innenfor evolusjonsperspektivet er basert på 
evnen til å lese dagens situasjon og utnytte muligheter, ta risiko og raske beslutninger. 
Det er ikke grunnlag i materialet mitt for å påstå at akkurat disse trekkene ved 
evolusjonsperspektivet har vært eller er fremtredende trekk ved Uranus’ 
ledelsesstrategi. Ledelsesstrategien ved Uranus videregånde skole er også preget av 
prosessperspektivet, som handler om å lage levedyktige løsninger og inngå 
forhandlinger og kompromisser (Strand 2004:520-522). Det er åpenhet for intuisjon, 
utprøving, forskning på egen praksis, prosjekter og åpenhet overfor ny kunnskap i 
samarbeid med fagmiljøer. Evolusjonsstrategien er basert på erfaring. Det ser vi klart 
ved opptattheten av vurdering. Spørsmålet om hvordan organisasjonen forstår seg 
selv og hva som er grunnlaget for denne forståelsen er stadig i fokus. Dette legger 
man stor vekt på ved Uranus. Alle nyansatte får grundig innføring i visjon, verdier og 
arbeidsmåter. Uranus’ ledelsesstrategi preges av en sterk mulighets- og 
resultatorientering, både i forhold til nærmiljøskolene, elev- og inntektsgrunnlaget og 
utdanningsetatens resultatkrav.  
Satt inn i en egentilpasset versjon av Strands modell slik den er referert til i kapittel 2,  
argumenterer jeg for at virksomme ledelsestrategier ved Uranus videregående skole 
først og fremst er forankret  mellom evolusjons- og prosess-/læringsperspektivet. 
Ledelsesstrategien ved Uranus videregående skole er basert på tilpasning til 
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omgivelsene for å oppnå gode løsninger eller resultater. Men ledelsesstrategien ved 
Uranus videregående skole har også tydelige innslag av prosessorientering. Dette 
kommer til syne i arbeidet for å utvikle en læringskultur. Ledelsesstrategien ved 
Uranus videregående skole preges av en sterk mulighets- og resultatorientering. 
Uranus ser kompetanse som redskaper man anvender i handling. Strategien er basert 
på handling rettet mot å oppnå oppnå gode løsninger. Dette er i samsvar med en 
ledelsesstrategi med formålet om utvikling av en læringskultur. Jeg plasserer Uranus’ 
kompetansesyn og ledelsesstrategi mellom evolusjons- og prosess-
/læringsperspektivet.  
I dette avsnittet har jeg drøftet funnene opp mot Torodd Strands modell, som skiller 
mellom fire grunnleggende teoretiske tradisjoner eller tenkemåter knyttet til valg av 
ledelsesstrategi.  
I det siste avsnittet av dette kapittelet viser jeg at ved å kombinere perspektivene, kan 
jeg illustrere sammenhenger mellom kompetanseforståelser og ledelsesstrategier. 
4.5 Kompetanseforståelse og ledelsesstrategier 
I det forrige avsnittet drøftet jeg funnene opp mot Torodd Strands modell, som skiller 
mellom fire grunnleggende teoretiske tradisjoner eller tenkemåter knyttet til valg av 
ledelsesstrategi.  
I dette siste avsnittet beskriver jeg koblingen mellom kompetanseforståelser og 
ledelsesstrategier, slik de kommer til uttrykk gjennom skoleledernes fortellinger og 
dokumenter jeg har brukt i analysen illustrerer jeg sammenhenger mellom 
kompetanseforståelser og ledelsesstrategier i en modell, der jeg kombinerer de 
teoretiske bidragene. Hensikten er å knytte ledelsesstrategier til forståelse av 
kompetansebegrep.  
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Rasjonalistisk orienterte ledelsesstrategier er basert på et kognitivt utgangspunkt. 
Dette synet tar utgangspunkt i at organisasjonen forvalter eller disponerer de ansattes 
kompetanse (Lai 2004:22), eller humankapitalen. Det organisasjonen investerer i 
kompetanse bør gi målbare resultat i økt måloppnåelse og verdiskapning. 
Kompetanse kan betraktes som en individuell ressurs og en 
organisatorisk ressurs. På individnivå forstås kompetanse som 
personlige egenskaper og ferdigheter. På organisatorisk nivå gjenspeiler 
kompetanse de ansattes samlede individuelle ressurser. En konsekvens 
av dette perspektivet betyr å sørge for at de ansatte tilføres adekvate 
kompetanser for at den samlede kompetansen i organisasjonen gjør det 
mulig for organisasjonen å nå sine mål (Håland og Tjora 2006:1009, 
min oversettelse). 
 Rasjonalistisk 
kompetanseforståelse  
Konstruktivistisk 
kompetanseforståelse  
Rasjonalistiske 
ledelsesstrategier 
Systemavhengig  Evolusjonsorientert  
Konstruktivistiske 
ledelsesstrategier 
Klassisk  Prosess- og læring  
Tabell 5 - Jupiters kompetanseforståelse og ledelsesstrategi 
I et systemavhengig perspektiv er ledelsestrategien i samsvar med og ivaretar  
langsiktig samfunnsansvar og samfunnsinteresser. Lederne er viktige som aktører i 
nettverk av eliter. Jeg har tidligere argumentert for at Jupiter videregående skole 
representerer denne retningen. 
I et evolusjonsorientert perspektiv tar ledelsesstrategien utgangspunkt i at 
omgivelsene er omskiftelige, og det gjelder å tilpasse seg.  Jeg har tidligere 
argumentert for at elementer ved Uranus videregående skoles ledelsesstrategi 
representerer denne retningen. 
Jupiter 
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Konstruktivistisk orienterte ledelses-strategier bygger på forutsetningen om at 
organisasjonen og ledelse av prosesser utvikler seg og konstrueres kontinuerlig 
gjennom praksis. Medarbeiderne reflekterer sammen over og utvikler kunnskap om 
egen og felles praksis og utvikler felles språk og handlings- og samhandlingsrepertoir, 
internt og i forhold til eksterne relasjoner.  
Når kompetanse sees som prosess, defineres kompetanse på individnivå 
som arbeidsutførelse, altså hvordan den enkelte ansatte utfører oppgaver 
i det daglige arbeidet, eler samspillet mellom den ansatte og arbeidet. På 
et organisatorisk nivå forstås kompetanse som kontinuerlige prosesser i 
forholdet mellom den ansatte og organisasjonskulturen (Håland og 
Tjora 2006:1009, min oversettelse) 
Uranus videregående skole har, slik jeg har argumentert i det forgående, i sin 
ledelsesstrategi også elementer av en konstruktivistisk orientering. Denne bygger på 
forutsetningen om at organisasjonen og ledelse av prosesser konstrueres kontinuerlig 
gjennom praksis. 
 Rasjonalistisk 
kompetanseforståelse  
Konstruktivistisk 
kompetanseforståelse  
Rasjonalistiske 
ledelsesstrategier 
Systemavhengig  Evolusjonsorientert  
Konstruktivistiske 
ledelsesstrategier 
Klassisk  Prosess- og læring  
Tabell 6 – Uranus’ kompetanseforståelse og ledelsesstrategi 
Strategi for ledelse i et prosess- og læringsperspektiv er basert på å konstruere 
levedyktige løsninger, tilpasning til at omgivelsene er i kontinuerlig endring. Åpenhet, 
erfaring og etterkonstruksjoner kjennetegner denne strategien.  
Jeg har argumentert for at jeg plasserer Uranus’ kompetansesyn og ledelsesstrategi 
mellom evolusjons- og prosess-/læringsperspektivene.  
Uranus 
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I dette kapittelet har jeg med utgangspunkt i skoleledernes beskrivelser av 
kompetanseplanleggingsarbeidet, analysert og drøftet fremtredende forståelser av 
kompetansebegrepet og virksomme ledelsestrategier i lys av teori. Til slutt i kapittelet 
har jeg beskrevet koblingen mellom kompetanseforståelser og ledelsesstrategier, slik 
de kommer til uttrykk gjennom skoleledernes fortellinger og dokumenter jeg har brukt 
i analysen.  
I det neste kapittelet vender jeg tilbake til spørsmålene jeg reiste i innledningen av 
oppgaven: Hvordan blir kompetansebehovene ved den enkelte skole identifisert ? 
Hvilke forståelser av kompetansebegrepet kommer til uttrykk i skoleledernes 
beskrivelser ? Hvordan snakker de om kompetanse ? Kan forskjellene Fafo peker på 
(i forhold til ulikheter i det lokale planleggingsarbeidet for kompetanseutvikling) ha 
med ulike forståelser av kompetansebegrepet å gjøre ? Hva kjennetegner måten 
demonstrasjonsskoler organiserer og leder arbeidet med å identifisere sine 
kompetansebehov - og hvilke ledelsesstrategier kommer til uttrykk gjennom 
prosessen ? Hvilke sammenhenger kan spores mellom virksomme ledelsesstrategier 
og måten skolene forstår og anvender kompetansebegrepet ?  
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5. Resultater og hovedkonklusjoner 
I det forrige kapittelet presenterte jeg funn, knyttet til spørsmålene i problemstillingen 
og drøftet funnene i forhold til teoretiske utgangspunkt.  
I dette kapittelet vender jeg tilbake til spørsmålene jeg reiste i innledningen av 
oppgaven. Oppgavens problemstilling er: Hvilke forståelser av  kompetanse er 
fremtredende i skolers arbeid med kompetanseutvikling, og kan spesielle 
sammenhenger spores mellom oppfattelser av kompetanse og virksomme 
ledelesstrategier ? Kan ulike forståelser av kompetansebegrepet ha praktisk betydning 
for hvordan skoler utvikler en beredskap for å møte utfordringer knyttet til 
implementering av Kunnskapsløftet ? 
Det er viktig å presisere at hensikten ikke er å sammenlikne skolene, men å utforske 
deres forståelser av kompetansebegrepet for å forstå hvilke ledelsesstrategier som er 
virksomme i arbeidet med å identifisere kompetansebehov. Det er også viktig å 
presisere at de funnene jeg har gjort er avhengig av hvor skolene befant seg i sitt 
kompetanseutviklingsarbeid på undersøkelsestidspunktet. Arbeidet med å identifisere 
kompetansebehov er en stadig pågående prosess og ikke i et avsluttet hendelsesforløp. 
Både virkeligheten og intervjudeltakernes oppfatning av denne forandrer seg.  
Når det gjelder ulike forståelser av kompetansebegrepet, har jeg i det foregående 
argumentert for at Jupiter videregående skole ser kompetanse som en ressurs, eller et 
iboende potensiale hos medarbeiderne. Jupiter videregående skole har et kognitivt 
utgangspunkt for sin forståelse av kompetansebegrepet. Kompetanse sees som en 
personlig ressurs de ansatte har, som skolen må forvalte og investere i. Det skolen 
investerer i de ansattes kompetanse antas å gi målbare resultat i økt måloppnåelse og 
verdiskapning. På organisatorisk nivå sees kompetanse som de ansattes samlede 
individuelle ressurser skolen disponerer og forvalter for å nå mål. Dette er i samsvar 
med en kognitiv og rasjonalistisk kompetanseforståelse. 
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Ved Uranus videregående skole sees kompetanse som redskap for handling. På 
individnivå sees kompetanse som handlingsberedskap eller prestasjoner. 
Kompetansen er hos de ansatte, i den forstand at mister man en ansatt, mister man 
kompetansen. Kompetanse sees som middel eller redskap for å fremme ”gode 
løsninger”, altså et funksjonelt kompetansebegrep, som har sitt utspring i et kognitivt 
grunnsyn. Men dette er ikke enkelt eller entydig, for både på organisasjonsnivå og på 
individnivå sees kompetanseutvikling også som medarbeiderutvikling av den ansatte i 
arbeidet, i hverdagslæringen. Kompetanse sees her som prosess og relasjoner i det 
daglige arbeidet i organisasjonen. Dette er uttrykk for en sosio-kulturell forståelse 
med konstruktivistisk utgangspunkt. Jeg argumenterer for at Uranus videregående 
skoles forståelse av kompetansebegrepet ligger mellom ressursperspektivet og 
prosessperspektivet, i tråd med Håland og Tjoras syn (2006). 
Prosessen for å identifisere kompetansebehov organiseres på ulike måter ved de to 
skolene. Ved Jupiter videregående skole skjer dette ved at man tar utgangspunkt i 
overordnede mål. På grunnlag av aggregerte behov, identifisert gjennom 
medarbeidersamtalene, utarbeides en slags ståstedsanalyse i forhold til mål og 
prioriteringer, som i noen grad ”adopteres”  fra skoleeier. Identifikasjon av 
kompetansebehov blir basert på en analyse av gapet mellom mål og ståsted. Prosessen 
med å identifisere kompetansebehov er ved Jupiter preget av en lineær og målrettet 
planprosess med hovedformålet å implementere læreplanen og ivareta sentralt gitte 
mål. 
Ved Uranus videregående skole må prosessen for å identifisere kompetansebehov 
sees i lys av oppgaver og resultater. Behov sees i lys av arbeid med strukturer som 
arbeidstidsordning og møtestruktur og rullerende planprosesser og 
vurderingsprosesser, for å oppnå målbare resultater. Utgangspunktet er skolens behov. 
Medarbeidernes kompetanse sees i forhold til hva slags skole Uranus skal være og 
hva som er skolens satsningsområder. Uranus videregående skole er opptatt av å 
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tydeliggjøre egne ambisjoner og resultatforventninger om at elevene skal”Lære mer, 
fullføre og bestå”. Dette er ambisjoner som også vektlegges av skoleeier.  
Begge skolene legger stor vekt på skoleeiers kvalitetsmålinger og vurdering internt 
som verktøy for utvikling. Jupiter videregående skole er opptatt av resultater i forhold 
til ansvar for å ivareta overordnede mål.Uranus videregående skole er opptatt av å 
oppnå resultatkontroll og markedsposisjonering i forhold til elev- og 
budsjettgrunnlag.  
Når det gjelder de nye læreplanmålene for enkeltfagene, kan det virke som skolene 
ikke har vært fullt så opptatt av å identifisere behov knyttet til disse. Det kan ha med 
behovet for å analysere intensjoner i den nye læreplanen i første omgang. Dette er 
også et prioritert område fra skoleeiers side. Dette sier igjen noe om at funnene er 
avhengig av hvor skolene befant seg i sitt kompetanseutviklingsarbeid på 
undersøkelsestidspunktet. 
Begge skoler opptatt av å ha gode arenaer for samhandling. Jupiter legger stor vekt på 
samhandlingen som skjer i de ulike ledernettverkene de deltar i. Uranus legger særlig 
stor vekt på faglagenes betydning som arenaer for samhandling og kontinuerlige 
prosesser knyttet til mål i handlingsplanen. 
Ledelsesstrategien ved de to skolene er forskjellig. 
Jupiters ledelsesstrategi preges først og fremst av systemavhengig strategitenkning. 
Strategien er knyttet til å gi den nasjonale kompetansestrategien lokal forankring. 
Jupiters ledelsesstrategi er i samsvar med og ivaretar samfunnsansvar og 
samfunnsinteresser. Målet er å forstå og implementere læreplanen, avdekke behov, 
lage en plan, analysere resultater, justere planer. Strategien er preget av langsiktighet,  
planmessighet og av å skulle ivareta flere mål og hensyn. 
Ledelsesstrategien ved Uranus videregående skole er basert på tilpasning til 
omgivelsene for å oppnå resultater. Uranus ser kompetanse som redskaper man 
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anvender i handling. Strategien er basert på handling rettet mot å oppnå gode 
løsninger. Men Uranus videregående skole har også tydelige innslag av 
prosessorientering. Dette er i samsvar med en ledelsesstrategi der formålet er 
utvikling av en læringskultur. Jeg har argumentert for at jeg plasserer Uranus’ 
kompetansesyn og ledelsesstrategi mellom evolusjons- og prosess-
/læringsperspektivet.  
Med utgangspunkt i skoleledernes beskrivelser av kompetanseplanleggingsarbeidet, 
har jeg analysert og drøftet fremtredende forståelser av kompetansebegrepet og 
virksomme ledelsestrategier i lys av teori. Til slutt har jeg beskrevet koblingen 
mellom kompetanseforståelser og ledelsesstrategier, slik de kommer til uttrykk 
gjennom skoleledernes fortellinger og dokumenter jeg har brukt i analysen. 
Resultatet av denne studien antyder at ulike forståelser av kompetansebegrepet 
impliserer ulike ledelsesstrategier.  
Jeg har i dette kapittelet sammenfattet resultater og hovedkonklusjoner, før jeg helt 
avslutningsvis foreslår mulige veier for videre forskning på området, basert på mitt 
bidrag. 
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6. Veier videre 
Jeg har stilt spørsmål om forståelse av kompetansebegrepet og virksomme 
ledelsestrategier i arbeidet med å identifisere kompetansebehov. Jeg har konkludert 
med at ulike forståelser av kompetansebegrepet gir indikasjoner på ulike 
ledelsesstrategier. 
Setter jeg funn og diskusjon inn i en større samfunnsmessig og utdanningspolitisk 
sammenheng, kunne det vært interessant å se om jeg ville fått andre svar hvis jeg 
hadde spurt om nøkkelfaktorer for skoleutvikling i stedet for å bruke begrepet 
kompetanseutvikling.  
Det kunne også vært interessant å utforske skolenes forståelse av 
planleggingsbegrepet. Hva forstår de med planlegging av kompetanseutvikling, med 
utgangspunkt i Fafo-rapporten (2006) som sier at prosessene er forskjellige når det 
gjelder det lokale planleggingsarbeidet for kompetanseutvikling. 
Det ville være interessant å studere hvordan skoler opplever og oversetter 
styringssignaler i nasjonale styringsdokumenter og prioriteringer fra skoleeier i lys av 
translasjonsteori, som handler om overføring og oversettelse av organisasjonsideer og 
kunnskap mellom ulike organisasjoner. Kjell Arne Røviks Trender og translasjoner - 
ideer som former det 21. århundrets organisasjon (Røvik 2007) handler om hvordan 
ideer oversettes, oppleves og påvirker praksis. 
Økt lokal handlefrihet har økt behovet for å konkretisere og tolke strategi og 
læreplanmål. Dette krever samhandling og erfaringsutveksling, både innad i den 
enkelte skole (slik vi ser det ved Uranus videregående skole) og mellom skoler (slik 
vi ser det ved Jupiter videregående skole). Det ville være interessant å se på arbeidet 
med å identifisere kompetansebehov i lys av Kunnskapsløftets intensjoner om 
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metodefrihet og Gunnar Bergs tanker om skolekultur som nøkkelen til skolens 
utvikling, om skolens utnyttelse av sitt ”frirom” (Berg 1999). 
En annen mulig vei videre, ville være å utforske utdanningsmyndighetenes 
anvendelse av kompetansebegrepet, for å forstå hvilke styringssignaler som virker inn 
på skolenes arbeid med å identifisere sine kompetansebehov. Dette kunne absolutt 
være interessant i forhold til ledelsesstrategier.  
Den nasjonale strategien Kompetanse for utvikling
10
 skiller seg fra tidligere satsninger 
på kompetanseutvikling i skolen på flere måter, blant annet vektlegges 
kompetanseutvikling knyttet til daglig praksis og en aktiv bruk av arbeidsplassen som 
arena for kompetanseutvikling i samhandling med andre kompetansemiljøer (UFD 
2004:6). Profesjonell samhandling mellom skoleeiere og skoleledere, samt en 
utviklingsorientert og kompetent ledelse som skaper vilkår for at lærernes kompetanse 
blir tatt i bruk, omtales som særlig betydningsfullt.  
De politiske styringsdokumentene legger opp til et mye tydeligere fokus på ledelse og 
resultater (St.meld. 30 2003-2004).  Stortingsmelding 30 vektlegger skolelederens 
ansvar for utvikling og læring i skolen. Det kunne være interessant å studere hvordan 
skoler opplever og oversetter styringssignaler i nasjonale styringsdokumenter og 
prioriteringer fra skoleeier i lys av en modell som gir perspektiver på former for 
styring av utdanning for å belyse hvilke føringer som kommer til uttrykk i skolenes 
arbeid med å identifisere kompetansebehov. Denne modellen kunne tenkes å være 
særlig fruktbar i forhold til dimensjonene kontroll og utvikling – særlig fordi denne 
balansekunsten er noe rektor ved Uranus er opptatt av. 
                                              
 
10 UFD 2004: Kompetanse for utvikling - Strategi for kompetanseutvikling i grunnopplæringen 2005–2008 
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Figur 2 - Fire styringsformer og deres funksjon i organisering av 
utdanning
11
 
 
                                              
 
11 Inndelingen av styringsformene bygger på en kategoriserig av rasjonalitetsbegrepet (Afzar, A. m. fl. 2004:210)
 
Uranus 
Jupiter 
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7. Appendix 
Intervjuguide januar 2008 Camilla Arnøy 
- Omtrent en times intervju om hvordan skolen har arbeidet med å kartlegge behovet 
for kompetanseutvikling ved skolen 
- Husk innledende informasjon om konfidensialitet, anonymitet, makulering og 
frivillighet.  
- Få samtykke ! 
Eget fokus: Samspill og innflytelse på arbeidet med kartlegging av skolens 
kompetansebehov  
Foreløpig tema: Skoler i utvikling – satsing på kompetanse 
Foreløpig problemstilling:  Hvordan definerer og prioriterer skoler sine 
kompetansebehov ? 
Tema, åpen inngang  Spørsmål Formål, vil vite ! 
1. Bakgrunnsinformasjon - Kanskje du vil begynne med 
å fortelle litt om skolen her 
- Kunne du tenke deg å 
fortelle litt om deg selv også 
? (Tid i lederrollen, hvorfor 
ble du leder ?) 
- Kan du si noe om hva som 
er dine viktigste oppgaver 
som skoleleder, slik du ser 
- Respondentens syn på 
hva de driver med og 
hvorfor, verdier, 
ledelsesfokus m.m. 
- Hvem er du og hva vil du 
? - Hvordan ser du deg 
selv i lederteamet ved 
skolen ? 
- Egen rolle og betydning 
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det ? i forhold til 
kompetanseutvikling 
2. Begrepet kompetanse  
Kompetanse er jo et 
begrep det snakkes og 
skrives mye om... 
Tre viktige begreper: 
-kompetanse 
-kompetansebehov 
-kompetanseutvikling 
skolelederens forståelse 
 
- Jeg lurte på om du ville si 
noe om hva du legger i 
begrepet kompetanse ? 
- Har du gjort deg noen 
tanker om hva 
kompetanseutvikling vil si ? 
- Er begreper,  som f.eks. 
kompetanse, noe dere 
snakker om her ved skolen 
også ?  
Hvem deltar ? (Ledelsen ? 
Alle ?) Hvordan? (Møte ? 
Uformelt ?) 
- Utvidet forståelse ? 
Rekruttering, mobilisering, 
nettverk... ?  
- Tenker faglig 
oppdatering eller utvikling 
av skolen som 
organisasjon ? 
- Langsiktig ? Strategisk ?  
- Verdi- eller mgm.-
orientering ? 
- Danne meg et bilde av 
hvordan man snakker 
sammen -kulturen er 
3. Prosessen – arbeidet 
med å kartlegge 
kompetansebehov: 
Dette er hovedområdet for 
intervjuet og vies mest tid 
og oppmerksomhet ! 
-Kan du si noe om hvordan 
dere har arbeidet med 
kartlegging av 
kompetansebehov ved skolen 
?  (Tenk, ikke si: Er dette en 
lukket prosess eller er det en 
kontinuerlig pågående 
prosess?) 
- Hvem har deltatt ? 
- Møter? formelt/uformelt 
? Tidsbruk ? Var det satt 
noen deadline? (- fra 
skoleeier ?) 
- aktører, involvering 
(Rammevilkår som har 
stimulert eller hindret 
deltakelse/involvering 
?Eks. 
  
84 
- Hvorfor akkurat disse ? 
 
- (Gjenta oppramsing av de 
aktørene respondenten har 
nevnt;) er det disse 
bidragsyterne du vil løfte 
fram ? Er det andre også ? 
- Har det vært uenighet om 
noe underveis ? 
(Tenk, ikke si: Har noen hatt 
større definisjonsmakt enn 
andre og eventuelt hvorfor? 
- På hvilken måte har disse 
bidratt ? 
- Har det vært noen form for 
oppgave- eller ansvarsdeling 
? 
- Hva har vært viktig når dere 
har vurdert 
kompetansebehovene, slik du 
ser det ? 
- Er det noen spesielle 
faktorer som har virket inn ? 
frikjøp/vikarmidler/mangel 
på) 
- sentrale og lokale 
myndigheter ? 
- skoleeier ? 
- skolens ledelse ? 
- lærerne ? 
- tillitsvalgte/lærernes org. 
? 
- elevorganisasjonene 
- foresatte 
- nærmiljøet 
- andre skoler 
(Må løfte ut av skolenivået 
hvis respondenten ikke 
kommer på dette selv !) 
- samspill mellom 
aktørene, med særlig 
fokus på ansvar 
 
-Prioriterte områder ? 
Tildelingsmidler (hva 
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utløsermidler ?Kriterier 
for tildeling) ? Behovene 
styrt av 
kompetansetilbydersiden ? 
4. Dokumentasjon av 
prosessen: 
Åpen inngang: 
Nå har du fortalt mye om 
kartleggingen av 
kompetansebehovene ved 
skolen... 
- Er resultatene av denne 
kartleggingsprosessen 
dokumentert på noen måte ? 
- Hvordan er dette 
dokumentet  kommet i stand ? 
- Hvem har vært med på å 
utarbeide den ?  
- Har det gått greit å komme 
til enighet om hvordan dette 
dokumentet skulle være ? 
- Hva inneholder 
dokumentet/planen? (ikke )? 
- Hvordan vil du 
karakterisere 
planen/dokumentet  ? 
- Hva har vært hensikten 
med planen/dette dokumentet, 
slik du ser det ? 
-Har du den her ? 
- Kunne jeg få se på den ? 
- Hensikt, mål, innhold, 
rammer og ressurser, 
resultater og standarder... 
(Krav mht form, innhold 
eller deadline fra noen ?) 
 
- Involvering i bredden ? 
Eksterne bidragsytere ? 
(”skoleeier skal sikre 
medinnflytelse og 
mdbestemmelse”) 
- Temaer, 
satsningsområder, fokus 
- Hvilke behov og hvordan 
blir kompetansebehovene 
ivaretatt i 
planen/dokumentet ?  
- Hva slags funksjon skal 
dokumentet ha ? Hvordan 
skal planen brukes ? - Er 
det slik at ansvar er 
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(Bla i den !); ”Ja, her har du 
. ...”  
Sier planen noe om 
ansvarsfordeling, evaluering 
? Målformulering vs 
resultater? 
plassert ? 
Skolene ansvarliggjort for 
egen utvikling 
 
HUSK å spørre om det er 
mulig  å få en kopi av 
dette dokumentet ! 
5. Annet  
 
 
- Før vi runder av, er det noe 
mer  du kan komme på at du 
gjerne ville si i tilknytning til 
noe av det vi har snakket om 
? 
 
 
 
 
 
Illustrasjon:Utdannings- og forskningsdepartementet 2004: Kompetanse for utvikling -Strategi for 
kompetanseutvikling i grunnopplæringen 2005–2008, s. 12-13 
 
Figur 3 – Kompetanseforståelser og ledelsesstrategier 
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